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Vorwissen ist ein bedeutsamer Einflussfaktor für den Lernerfolg. In zahlreichen empirischen 
Studien werden positive Effekte des Vorwissens auf das Lernen nachgewiesen. Das bloße Vor-
handensein von Vorwissen ist jedoch nicht ausreichend, um gute Lernergebnisse zu erzielen. 
Wesentlich ist die Aktivierung und Verwendung des Vorwissens. Um für neue Lerninhalte re-
levantes Vorwissen nutzbringend zu aktivieren, benötigen Lernende spezifische Unterstützung. 
Laut bisherigen Forschungsarbeiten kann nicht von einer automatischen Aktivierung von Vor-
wissen ausgegangen werden. Diese hängt vielmehr von den Instruktionen der Lehrperson ab. 
In der vorliegenden Arbeit wird wirtschaftsberuflicher Unterricht beobachtet, um festzustellen, 
welche Instruktionen Lehrpersonen zur Vorwissensaktivierung nutzen. Folgende zwei For-
schungsfragen stehen im Fokus: 
I Welche Aktivierungsaufforderungen werden in der wirtschaftsberuflichen Unterrichts-
praxis eingesetzt? 
II Wie sind Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis 
bei Themeneinführungen eingebettet? 
Dazu wird der aktuelle Forschungsstand zu Aktivierungsaufforderungen und ihrer instruktio-
nalen Einbettung diskutiert. Im Rahmen einer Pilotstudie erfolgt zunächst die Präzisierung des 
Untersuchungsdesigns. Auf Basis der Ergebnisse wird ein Kategoriensystem entwickelt sowie 
wirtschaftsberuflicher Unterricht an Berufsschulen in Baden-Württemberg aufgezeichnet und 
ausgewertet. Diese Auswertungen umfassen sowohl quantitative, softwaregestützte Analyse-
methoden als auch qualitative Analysemethoden in Form einer Sequenzanalyse.  
Ergebnis der Analysen sind vier Dimensionen, deren Ausprägungen (Subdimensionen) unter-
schiedliche Aktivierungsaufforderungen beschreiben. So stellen die Rolle der Lehrperson, die 
eingesetzten Materialien, die Art des Vorwissens sowie die Lerninhalte die Subdimensionen 
dar, aus denen sich Aktivierungsaufforderungen zusammensetzen. Des Weiteren können fünf 
Muster der Einbettung von Aktivierungsaufforderungen in Themeneinführungen unterschieden 
werden. Die Ergebnisse stellen eine erste Annäherung an das hoch inferente Konstrukt ‚Vor-
wissensaktivierung‘ dar. Auf dieser Basis können die Muster validiert und spezifiziert sowie 
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„Activating prior knowledge is like preparing the soil  
before sowing the seeds of knowledge.“ 
(Cummins, 2006, S. 1)  
1.1  Problemstellung und Zielsetzung 
Vorwissen ist ein bedeutsamer Einflussfaktor für den Lernerfolg. In zahlreichen empirischen 
Studien werden positive Effekte von Vorwissen auf das Lernen nachgewiesen (Ausubel, 1963; 
Dochy, 1992; Ionas, Cernusca & Collier, 2012; Pressley et al., 1992; Seery, 2009; Spires & 
Donley, 1998). Das Wissen zu einem bestimmten Thema, über welches Lernende1 vor einer 
Unterrichtsstunde verfügen, wird als einer der wesentlichen Faktoren für erfolgreiches Lernen 
im Sinne von guten Lernergebnissen in Leistungstests und für die Erinnerungsleistung bedeu-
tungsvoller Inhalte angesehen (Todorova & Mills, 2011). In einer Studie von Ebner und Aprea 
(2002) zum Einfluss grafischer Repräsentationen auf das Lernen zeigt sich ebenfalls, dass Vor-
wissen ein bedeutsamer Prädiktor für den Lernerfolg ist. Die Konstruktion von neuem Wissen 
beginnt mit der Auseinandersetzung neuer Inhalte auf Basis bereits vorhandener Vorstellungen 
und Konzepte (Novak & Gowin, 1984, S. 4). Dabei – so Schneider, Körkel und Weinert (1989) 
– lassen sich geringe Fähigkeiten in einem Schulfach mit umfangreichem Vorwissen ausglei-
chen, wohingegen wenig Vorwissen nicht durch eine hohe Leistungsfähigkeit kompensiert wer-
den kann. In einer Vielzahl von Analysen der Haupteinflussfaktoren auf das Lernen wird ge-
zeigt, dass das Vorwissen der Lernenden die anderen Variablen an Einfluss übertrifft (beispiels-
weise Hattie, 2013). Nach Dochys Schätzung erklärt Vorwissen 30 bis 60 Prozent der Varianz 
von Lernergebnissen (Dochy, 1992). 
Das bloße Vorhandensein von Vorwissen ist jedoch nicht ausreichend, um gute Lernergebnisse 
zu erzielen (Ausubel, 1963; Gurlitt & Renkl, 2008; Mayer, 1979b; Wetzels, 2009). Für den 
Lernerfolg ist vielmehr die Aktivierung und Verwendung dieses Wissens von Relevanz (Heg-
land & Andre, 1992). Gurlitt und Renkl (2008) führen mehrere Studien an (Azevedo, Guthrie 
& Seibert, 2004; Dee-Lucas & Larkin, 1995; Potelle & Rouet, 2003), in denen gezeigt wird, 
dass Lernende oftmals nicht in der Lage sind, entsprechendes Vorwissen zu nutzen. In den 
meisten Fällen können Lernende neue Informationen nicht mit ähnlichen, bereits bekannten 
                                                 
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden auf die Unterscheidung der Genera verzichtet. Gemeint 
ist stets sowohl die weibliche als auch die männliche Form.  
KAPITEL 1: EINLEITUNG 
2 
 
Inhalten verknüpfen, obwohl sie den Zusammenhang zwischen aktuellen und früheren Aufga-
ben und Lernmaterialien erkennen (Dochy, 1992; Pressley et al., 1992). Vor allem unerfahrenen 
Lernenden (oft auch als Novizen bezeichnet) gelingt es häufig nicht, lernförderliche Verknüp-
fungen zwischen neuen Informationen und existierendem Wissen zu bilden (Land, 2000). Dem-
nach sind das relevante Vorwissen sowie seine Aktivierung für Lernprozesse von besonderer 
Bedeutung. Um für neue Lerninhalte relevantes Vorwissen nutzbringend zu aktivieren, benöti-
gen Lernende spezifische Unterstützung (Biemans, Deel & Simons, 2001; Schwartz & Martin, 
2004). Basierend auf ihren Ergebnissen betonen De Jong und Simons (1990), Dochy (1992) 
sowie Gurlitt und Renkl (2008), dass nicht von einer automatischen Aktivierung des Vorwis-
sens ausgegangen werden kann, sondern diese vielmehr von der Instruktion und der Gestaltung 
von Lernaufgaben abhängt. Obwohl bereits Ausubel (1968) den Einfluss von Vorwissen betont, 
sind die Prozesse und Effekte der Aktivierung von Vorwissen bis heute weder konzeptuell noch 
empirisch hinreichend geklärt (Biemans et al., 2001; Gurlitt & Renkl, 2008). So lässt sich unter 
anderem die Frage, mit welchen instruktionalen Arrangements das Vorwissen effektiv aktiviert 
werden kann, bislang nicht präzise beantworten.  
In dieser Arbeit werden unter instruktionalen Arrangements die Aktivierungsaufforderungen 
und ihre Einbettung in den Unterricht verstanden. Aktivierungsaufforderungen umfassen Auf-
gaben, Strategien, Methoden und Stimuli. In der vorliegenden Studie wird wirtschaftsberufli-
cher Unterricht beobachtet, um festzustellen, welche instruktionalen Arrangements zur Vorwis-
sensaktivierung im Unterricht bestehen. Es geht um die Forschungsfragen, welche Aktivie-
rungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis eingesetzt werden (For-
schungsfrage I) und in welcher Form sie in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis bei 
Themeneinführungen eingebettet sind (Forschungsfrage II). 
1.2  Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen 
In Abbildung 1 sind der Aufbau und das methodische Vorgehen dieser Arbeit dargestellt. Der 
erste Teil widmet sich der Klärung des Konstrukts der Vorwissensaktivierung und dessen Ein-
ordnung in den Gesamtkontext ‚Instruktionsqualität‘ (Kapitel 2). Dabei geht es um die Effekte 
von Vorwissen auf Lernergebnisse und um theoretische Modelle zur Erklärung des Aktivie-
rungsprozesses. Es folgt die Darstellung von Ergebnissen aus Forschungsarbeiten über Akti-
vierungsaufforderungen (Kapitel 3), um den aktuellen Forschungsstand zu eruieren. Zur Selek-
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tion und Systematisierung dieser Forschungsarbeiten wird ein deskriptives Prozessmodell ent-
wickelt und werden Kriterien für die Zuordnung abgeleitet. Die Forschungsarbeiten werden 
vier verschiedenen Kategorien zugeordnet. Es folgt eine Darstellung und Analyse der Studien 
in ihrer jeweiligen Kategorie. Diese Synopsis der empirischen Ergebnisse dient der Beschrei-
bung des Forschungsstands. In dieser Arbeit sollen die ersten Abschnitte des Aktivierungspro-
zesses untersucht werden. Es geht darum festzustellen, welche Aktivierungsaufforderungen in 
der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu beobachten sind und wie sie in Themeneinfüh-
rungen eingebettet sind. Die entsprechenden Forschungsfragen werden in Kapitel 4 formuliert 
und begründet. Die methodische Vorgehensweise wurde auf Basis der Erkenntnisse aus einer 
Pilotstudie festgelegt. In dieser Pilotstudie werden technische Entscheidungen für die Haupt-
studie getroffen und ein Kategoriensystem zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen ent-
wickelt. Dieses Instrument wird in mehreren Überarbeitungsschleifen getestet sowie in der 
Hauptstudie im Rahmen einer Videoanalyse angewandt. Die Auswertungen umfassen sowohl 
quantitative Analysemethoden mit Hilfe einer Videoanalysesoftware als auch eine qualitative 
Vorgehensweise in Form einer Sequenzanalyse. Die Ergebnisse der Untersuchungen werden in 
Kapitel 5 dargestellt. Dabei werden Aktivierungsaufforderungen und ihre Einbettung in den 
wirtschaftsberuflichen Unterricht beschrieben. Die Ergebnisse werden abschließend mit Bezug 
zur Problemstellung diskutiert und weitere Forschungsdesiderata abgeleitet (Kapitel 6). 




Abbildung 1: Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen2 
 
                                                 
2 Sämtliche Abbildungen und Tabellen sind, sofern nicht anders gekennzeichnet, eigene Darstellungen. 
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2.1  Modelle des Lernens  
Zur Einordnung des heutigen Verständnisses der Vorwissensaktivierung ist die Betrachtung 
grundlegender Lerntheorien sowie der zeitlichen Entwicklung der Rolle von Lehrpersonen im 
Unterricht hilfreich. Einen ersten, stark typisierten und idealisierten Überblick über Paradigmen 
des Lehrens und Lernens gibt Dubs (1995). Die Entwicklung der Paradigmen ist in Abbildung 
2 zusammengefasst. Der Autor berücksichtigt keine Überschneidungen und Unschärfen, bildet 
jedoch Paradigmen ab, die im zeitlichen Verlauf aus pädagogischen und psychologischen Ein-
sichten sowie veränderten Einstellungen zu Bildungsfragen entstanden sind und Einfluss auf 
die Schulpraxis haben. 
 
Abbildung 2: Paradigmen des Lehrens und Lernens 
(eigene Darstellung in Anlehnung an Dubs, 1995, S. 22 und Rheinberg & Bromme, 2006, S. 299) 
Die ‚Lehrerforschung‘ in den 1950er und 1960er Jahren zielte darauf ab, Bedingungen für ‚ge-
lingenden Unterricht‘ aufzuzeigen. Dieses ‚Persönlichkeitsparadigma‘ zeichnet sich im Beson-
deren durch die Suche nach Charaktereigenschaften ‚erfolgreicher‘ Lehrer aus. Allerdings 
stellte sich dieses geisteswissenschaftlich-phänomenologisch bestimmte ‚Persönlichkeitspara-
digma‘ als nicht ausreichend heraus, da unterrichtliches Handeln – insbesondere die Lehrer-
Schüler-Interaktion – meist vollkommen ausgeblendet wurde (Helmke, 2014a; Rheinberg & 
Bromme, 2006; Wieser, 2008). Im Unterschied zur ‚Lehrerforschung‘ kann die behavioristisch 
determinierte ‚Prozess-Produkt-Forschung‘ als komplexer betrachtet werden, da hier eine „sys-
tematische Suche nach verallgemeinerbaren Zusammenhängen zwischen fachübergreifenden 
Prozessmerkmalen des Unterrichts und dessen Produkten“ erfolgt (Helmke, 2014a, S. 807). 
Zentraler Untersuchungsgegenstand und somit das Zielkriterium ist der Leistungszuwachs, 
welcher mit Hilfe von Tests ermittelt wird (Helmke, 2014a). Das Grundmodell der ‚Prozess-
Produkt-Forschung‘ lässt sich in die Bereiche ‚Produkte‘, ‚Prozesse‘, ‚Voraussetzungen‘ und 
‚Kontexte‘ untergliedern. Kognitive, motivational-affektive und metakognitive Aspekte des 
Lernens werden dem Bereich ‚Produkte‘ zugeordnet (Seidel, 2014). Der Bereich ‚Prozesse‘ 
bezieht sich auf die „Qualitäten von Bedingungen im Unterricht, die durch die Handlungen der 
Lehrpersonen bestimmt werden“ (Seidel, 2014, S. 783). Zu den ‚Voraussetzungen‘ gehören das 
Vorwissen, die Vorerfahrungen und die Interessen der Lernenden. Die moderierende Variable 
‚Kontext‘ umfasst Aspekte, welche die Lernentwicklungen und Aktivitäten im Unterricht be-
einflussen, wie beispielsweise die Einflüsse von Eltern und Gleichaltrigen (Seidel, 2014). 
KAPITEL 2: DIE ROLLE DES VORWISSENS BEIM WISSENSERWERB 
7 
Aufgrund der einseitigen Betrachtung der Zusammenhänge von Unterrichtsaktivitäten und 
Lernergebnissen (Ergebnisdimension) wurde dieses Grundmodell kritisiert und weiterentwi-
ckelt. Den Voraussetzungen und individuellen Verarbeitungsprozessen von Lernenden (Pro-
zessdimension) sowie dem Handeln der Lehrpersonen sollte mehr Beachtung geschenkt werden 
(Fend, 2001; Helmke, 2014b; Seidel, 2014). Prenzel et al. (2002) sprechen von ‚Gelegenheits- 
und Angebotsstrukturen‘ der Lernumgebung und beziehen diese auf die unmittelbar beobacht-
baren Unterrichtsmuster. Es sollen Erkenntnisse darüber gewonnen werden, inwiefern Unter-
richtsmuster bestimmte Gelegenheitsstrukturen zur Verfügung stellen (Prenzel et al., 2002).  
Weiterentwickelte Modelle im Rahmen der ‚Produkt-Prozess-Forschung‘(siehe Abbildung 3) 
stützen sich auf ‚Mastery‘- und ‚Time-on-Task‘-Modelle (Bloom, 1976; Carroll, 1989; Seidel, 
2014). Die grundlegende Annahme dabei ist, dass die für das Lernen aufgewendete Zeit ent-
scheidend für den Lernerfolg ist (Seidel, 2014). Im Modell von Carroll (1989) gehören diese 
Aspekte beispielsweise zur ‚Quality of Instructional Events‘. 
 
Abbildung 3: Traditionelle Modelle der ‚Prozess-Produkt-Forschung‘ 
(eigene Darstellung in Anlehnung an Seidel, 2014, S. 784) 
Bolhuis (2003) entwickelte ein ähnliches prozessorientiertes Modell für die Beschreibung un-
terrichtlicher Handlungsweisen. Dieses Modell basiert auf den Annahmen der Kognitions- und 
Lehr-Lernforschung und ermöglicht Aussagen über Wirkungen des Unterrichts auf kognitive, 
affektive und metakognitive Aspekte des Lernens (Bransford, Brown & Cocking, 2000; Seidel, 
2014; Seidel & Shavelson, 2007). Das Modell (siehe Abbildung 4) setzt sich aus fünf zentralen 
Dimensionen zusammen: Zielsetzung, Orientierung, Ausführung von Lernaktivitäten, Evalua-
tion und Regulation (Bolhuis, 2003; Seidel, 2014). ‚Zielsetzung‘ umfasst sowohl Lernziele als 
auch individuelle Lebensziele der Lernenden. Für diese Arbeit von besonderer Relevanz ist die 
Dimension ‚Orientierung‘, da hier – neben anderen unterrichtlichen Handlungen – die Aktivie-
rung von Vorwissen eingeordnet ist. Die ‚Ausführung von Lernaktivitäten‘ beinhaltet beispiels-
weise das Suchen von Informationen, den Austausch mit anderen Lernenden, das Üben sowie 
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das Lernen aus Fehlern. Zur Dimension ‚Evaluation‘ gehören die Wahl von Aufgaben zur Er-
fassung des Lernerfolgs, die Einschätzung der erreichten Expertise in Bezug auf die gesetzten 
Lernziele sowie die Anpassung von individuellen Zielen. Die Dimension ‚Regulation‘ umfasst 
alle metakognitiven Aktivitäten, die auf die Steuerung und Anpassung von Lernprozessen ab-
zielen. Die ‚Regulation‘ unterstützt alle anderen vier Dimensionen. Das Ziel prozessorientierter 
Instruktionen ist die Unterstützung des selbstgesteuerten Lernens (Bolhuis, 2003): Die Lehr-
person ist nicht notwendigerweise für die Erfüllung aller Dimensionen zuständig und ein Un-
terricht ist vielmehr eine Lernumgebung, in welcher ein Zusammenspiel von Vorstrukturierung 
der Lehrperson und selbstgesteuertem Handeln der Lernenden stattfindet (Seidel, 2014; Ver-
munt & Verloop, 2000). Die fünf Dimensionen im Modell von Bolhuis (2003) bilden komplexe 
Handlungseinheiten des Unterrichts ab und ermöglichen die Verortung verschiedener Aktivitä-
ten der Lehrperson (Seidel, 2014). 
 
Abbildung 4: Prozessorientiertes kognitives Modell
(eigene Darstellung in Anlehnung an Bolhuis, 2003, S. 336) 
Diese Zusammenhänge und Konsequenzen der unterrichtsrelevanten Aspekte lassen sich auf 
Basis der Überlegungen von Fend (1981) in dem daraus weiterentwickelten ‚Angebots-Nut-
zungs-Modell‘ von Helmke (2014b) darstellen (siehe Abbildung 5). Analog zum prozessorien-
tierten, kognitiven Modell von Bolhuis (2003) wird im Angebots-Nutzungs-Modell von 
Helmke (2014b) Unterricht als Lernangebot an die Lernenden verstanden. Das unterrichtliche 
Angebot führt nicht notwendigerweise zu einer Wirkung, vielmehr ist die Nutzung dieses An-
gebots entscheidend. Für die ‚Angebotsseite‘ bedeutet dies, dass ihr die Aufgabe zufällt, nach 
Möglichkeiten zur Unterstützung der Nutzung zu suchen (Helmke, 2014a, 2014b; Prenzel et 
al., 2002). 
SOZIALER KONTEXT
1. Zielsetzung 2. Orientierung
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Abbildung 5: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2014b, S. 71) 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Lernergebnisse vorwiegend vor dem Hintergrund 
des Angebots-Nutzungs-Modells und der Wirkungsweise von Unterricht betrachtet werden. Es 
impliziert die beabsichtigte Beeinflussung des Lernens durch Lehren, jedoch nicht die Vorstel-
lung einer unmittelbaren Steuerung von Lernprozessen durch Intervention (Einsiedler & Hardy, 
2010; Minnameier & Hermkes, 2014). 
2.2  Kognitive Aktivierung als zentrales Merkmal von 
Instruktionsqualität  
Wie bei der Beschreibung der Lernmodelle aufgezeigt wurde, steht eigenständiger Wissensauf-
bau in einem engen Zusammenhang mit der instruktionalen Unterstützung (Brophy, 2002; Ein-
siedler & Hardy, 2010; Minnameier & Hermkes, 2014). Der Qualität von Instruktionen kommt 
eine besondere Bedeutung zu, weshalb in dieser Arbeit der Fokus auf das Lernangebot gelegt 
wird. Die aktuellen Forschungsbemühungen fokussieren unter anderem die ‚kognitive Aktivie-
rung‘ als zentrales Merkmal von Instruktionsqualität. Lernen ist nach Merrill (2009) als Ausei-
nandersetzung mit einer Aufgabe zu verstehen. Die Mehrheit der Unterrichtsforscher kommt 
zu dem Ergebnis, dass Lernende ‚aktiviert‘ werden müssen, sie also in einen Zustand der Leis-
tungsbereitschaft versetzt werden müssen (Minnameier & Hermkes, 2014). Die ‚kognitive Ak-
tivierung‘ stellt eine Voraussetzung für erfolgreiches Lernen dar. 
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Aufgrund der Komplexität, die mit der ‚kognitiven Aktivierung‘ einhergeht, existieren in der 
Unterrichtsforschung unterschiedliche Operationalisierungen des Konstrukts. Minnameier und 
Hermkes (2014, S. 127) verstehen unter ‚kognitiver Aktivierung‘ insbesondere „die Konfron-
tation mit herausfordernden Aufgabenstellungen und das Provozieren kognitiver Konflikte“. 
Unter ‚kognitiv aktivierend‘ werden Aufgabenstellungen verstanden, welche kognitive Kon-
flikte hervorrufen (zum Beispiel neue Inhalte widersprechen vorhandenem Wissen) und an per-
sönliche Erfahrungen sowie an bereits vorhandenes Wissen der Lernenden anknüpfen (Huge-
ner, Pauli & Reusser, 2007; Kunter & Trautwein, 2013). Die Aktivierung von Vorwissen ist ein 
bedeutsamer Teilbereich der ‚kognitiven Aktivierung‘ und basiert sowohl auf kognitionstheo-
retischen als auch konstruktivistischen Annahmen. 
Es ist festzuhalten, dass die kognitive Aktivierung ein hoch inferentes, also ein schwer zu be-
obachtendes Merkmal für Unterrichtsqualität darstellt und zu den ‚Tiefenstrukturen‘ des Un-
terrichts zählt (Minnameier & Hermkes, 2014; Oser & Baeriswyl, 2001). Zur weiteren Opera-
tionalisierung sollten spezifischere Facetten des Konstrukts betrachtet werden. Ein möglicher 
Ansatzpunkt ist die Fokussierung des Teilbereichs ‚Vorwissensaktivierung‘.  
2.3  Vorwissen und ausgewählte Befunde zu den Effekten 
Vor der Thematisierung der Vorwissensaktivierung bedarf es zunächst einer begrifflichen Klä-
rung. Der Terminus ‚Vorwissen‘ umfasst Bezeichnungen und Ausdrücke wie ‚Vorerfahrun-
gen‘, ‚Hintergrundwissen‘, ‚Vorkonzeptionen‘, ‚bereits existierende Einstellungen‘ und ‚erste 
Ideen‘ (Biemans et al., 2001; Marrs, Blake & Gavrin, 2003). Vorwissen kann als eine multidi-
mensionale und hierarchische Einheit betrachtet werden, die sich aus verschiedenen Wissens-
arten und Fähigkeiten zusammensetzt (beispielsweise Fakten- und prozeduralem Wissen) 
(Cason, 2011; Hailikari, Katajavuori & Lindblom-Ylanne, 2008; Müller‐Kalthoff & Möller, 
2006). Nicht nur das Ergebnis schulspezifischer Aktivitäten und Erfahrungen, sondern auch 
Wissen, das mittels alltäglicher Erfahrungen erworben wurde, wird unter diesem Begriff zu-
sammengefasst (Myhill & Brackley, 2004; Spires & Donley, 1998). Dochy, Segers und Buehl 
(1999) sowie Krause und Stark (2006) gehen noch einen Schritt weiter. Sie betrachten Vorwis-
sen als das gesamte Wissen, über das Lernende gegenwärtig verfügen. In Anlehnung an die 
zuvor beschriebenen Definitionen wird in dieser Arbeit unter Vorwissen jenes Wissen verstan-
den, das aus unterschiedlichen Wissensarten besteht, über die der Lernende in einem Lernar-
rangement verfügt, und welches relevant für den Erwerb von neuem Wissen ist.  
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In der Unterrichtsforschung besteht Einigkeit darüber, dass Lernende Konzepte auf Basis von 
Vorwissen konstruieren (Novak, 1990). Mit Hilfe von Vorwissen können beispielsweise rele-
vante Informationen von Bildern selektiert, Informationen hinzugefügt und neue mentale Mo-
delle entwickelt werden (Braune & Foshay, 1983). Untermauert wird dies anhand von Befun-
den der Experten-Novizen-Forschung: Experten verfügen über mehr Wissen in einer bestimm-
ten Domäne als Novizen und verstehen die wesentlichen Kernelemente eines Sachverhalts, das 
heißt, sie konzentrieren sich mehr auf die Informationen, die relevant für die Konstruktion eines 
mentalen Modells sind. Grund hierfür kann das Vorhandensein einer großen Anzahl von spezi-
fischen Schemata in der Domäne sein. Werden Experten neue Informationen präsentiert, sind 
sie in der Lage, ihr relevantes Vorwissen als Ausgangspunkt für Lösungsansätze oder Interpre-
tationen zu nutzen. Novizen können oftmals nur schwer neue Informationen mit alten kombi-
nieren (Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Cook, 2006; Larkin, McDermott, Simon & Simon, 1980; 
Schnotz, Picard & Hron, 1993). 
Empirische Befunde zum Einfluss von Vorwissen auf Lernergebnisse wurden beispielsweise in 
den Reviews von Bloom (1976), Raghubir (1979), Dochy (1988), Reutzel und Morgan (1990), 
Dochy et al. (1999), Dochy, Rijdt und Dyck (2002), Macaro, Vanderplank und Graham (2005) 
sowie Blankenstein, Dolmans, Vleuten und Schmidt (2013) zusammengefasst. Der Einfluss von 
Vorwissen auf Lernleistungen konnte in mehreren empirischen Studien belegt werden. Unab-
hängig vom Fachgebiet hängen intra- und interindividuelle kognitive Leistungsunterschiede mit 
der Ausprägung des Vorwissens zusammen (Dochy, Moerkerke & Martens, 1996). Die Lern-
leistung wird vom Grad des Vorwissens insofern beeinflusst, als dass sich ein hohes Vorwissen 
bei niedriger kognitiver Aktivierung, also bei dauerhaft zu leichten Aufgaben, negativ auswirkt. 
Lernende mit niedrigem Vorwissenslevel profitieren in diesem Fall (‚Expertise Reversal 
Effect‘) (Kalyuga, 2013; Kalyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 2003; Salle, 2015).  
Die wesentlichen Studien zum Einfluss des Vorwissens auf Lernergebnisse sind von Bransford 
und Johnson (1972), Brewer und Nakamura (1984), Walker (1987), De Corte (1990), Schnei-
der, Körkel und Weinert (1990), Dochy (1992, 1994, 1996, 1997), Tobias (1994), McNamara, 
Kintsch, Butler Songer und Kintsch (1996), Kaplan und Murphy (2000) sowie Hailikari et al. 
(2008). Dochy (1992) und Dochy et al. (2002) kommen zu dem Schluss, dass Vorwissen zwi-
schen 30 und 60 Prozent der Varianz von Lernergebnissen erklärt. Insbesondere das domänen-
spezifische Vorwissen hat einen erheblichen Einfluss auf Lernprozesse und -ergebnisse (Dochy 
et al., 1996). 
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Einen Überblick über neurowissenschaftliche Befunde zum Einfluss des Vorwissens auf die 
Erinnerungsleistung geben Brod, Werkle-Bergner und Shing (2013). Sie konzentrieren sich da-
bei auf Studien über das Langzeitgedächtnis, da das Vorwissen unmittelbar kognitive Prozesse 
beeinflusst, die für das Lernen und Behalten neuer Informationen relevant sind. Trotz der exis-
tierenden Erkenntnisse über die bedeutsame Rolle des Vorwissens kommen die meisten Expe-
rimente in der Psychologie und kognitiven Neurowissenschaft zu dem Ergebnis, dass Lernen 
und Erinnern in einer ‚Blackbox‘ im Gehirn stattfindet, über die noch sehr wenig bekannt ist. 
Brod et al. (2013) sprechen von einem ‚Tabula Rasa Status‘ und betonen, dass noch immer zu 
klären sei, wie Vorwissen und neue Informationen im Gehirn miteinander interagieren. 
Obschon das Vorwissen eine wesentliche Rolle für zukünftige Leistungen spielt, führt Vorwis-
sen per se nicht notwendigerweise zu einem höheren Lernerfolg. Vielmehr ist auch die Art des 
bereits vorhandenen Wissens entscheidend (Eckert, Seifried & Spinath, 2015). Vorwissen be-
inhaltet Komponenten, welche das Lernen hemmen können. Fehlkonzepte und ihre Effekte auf 
zukünftiges Lernen wurden umfangreich untersucht (Dochy et al., 1999; Thompson & Zambo-
anga, 2004). Lernende können darin gehemmt werden, neue Inhalte zu verstehen, wenn ihr 
Vorwissen unvollständig oder fehlerhaft ist (Dochy et al., 1999; Eckert et al., 2015; Schrader, 
2006). Fehlkonzepte oder naive Verständnisse, welche im Vorwissen der Lernenden verankert 
sind, können Lernprozesse beeinträchtigen, wenn sie nicht aufgedeckt und bearbeitet werden 
(Cohen, 1981; Nelson & McEvoy, 2002; Perkins & Simmons, 1988).  
Fehlerhaftes Vorwissen kann sehr stabil und nur schwer zu verändern sein. In Studien wurde 
festgestellt, dass Lernende ihre Konzepte zum Teil nicht verändern, obwohl neue (korrekte) 
Informationen diesen widersprechen und eine bessere, akkuratere Erklärung für ein Phänomen 
geben (Alvermann & Hynd, 1989; Hynd & Alvermann, 1986, 1989). In Situationen, in denen 
das Vorwissen keine offensichtliche Rolle spielt und bereits existierende Konzepte keinen deut-
lich erkennbaren Bezug zu neuen Inhalten aufweisen, können Lernende die neu gelernten In-
formationen lange genug im Gedächtnis behalten, um in einem späteren Test gute Ergebnisse 
zu erzielen. Später kehren sie jedoch oftmals zu ihren bisherigen Konzepten zurück – ungeach-
tet dessen, ob diese korrekt sind oder nicht (Bransford et al., 2000). Das heißt, dass Lernende 
zwar neue, korrekte Informationen aufnehmen, diese langfristig allerdings von fehlerhaftem 
Vorwissen ‚überlagert‘ werden können. 
Die Aktivierung von fehlerhaftem oder irrelevantem Vorwissen scheint für das Lernen proble-
matischer zu sein als unvollständiges oder fehlendes Vorwissen (Rapp & Kendeou, 2007; van 
Loon, de Bruin, van Gog & van Merriënboer, 2013). Lernende können fehlerhaftes Wissen 
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häufig nicht selbst erkennen. Sie konzentrieren sich auf das Abrufen der im Gedächtnis gespei-
cherten Informationen, ohne deren Qualität und Richtigkeit zu überprüfen (van Loon et al., 
2013). Daher sollte fehlerhaftes Vorwissen möglichst früh aufgedeckt und im Lernprozess kor-
rigiert werden (Biemans et al., 2001).  
Wie in diesem Kapitel aufgezeigt wurde, spielt das Vorwissen für erfolgreiches Lernen eine 
entscheidende Rolle (Johnson & Lawson, 1998). Allein die Verfügbarkeit von Vorwissen führt 
jedoch nicht zu besseren Lernergebnissen (Ausubel, 1963; Gurlitt & Renkl, 2008; Mayer, 
1979b; Wetzels, 2009). Um diese zu erzielen, muss Vorwissen aktiviert und müssen insbeson-
dere Fehlkonzepte aufgedeckt werden. Ohne Aktivierung von Vorwissen werden neue Lernin-
halte isoliert betrachtet und nicht mit vorhandenem Wissen verknüpft (Hegland & Andre, 
1992). Erst eine Auseinandersetzung mit neuen Inhalten und dem Vorwissen führt zur Kon-
struktion von neuem Wissen (Novak & Gowin, 1984). Eine nähere Betrachtung des Prozesses 
der ‚Vorwissensaktivierung‘ ist aus konzeptueller Sicht von Bedeutung. 
2.4  Theoretische Modelle zum Aktivierungsprozess 
‚Gute‘ Lernumgebungen beinhalten nach Merrill (2009) eine Phase der Aktivierung von frühe-
ren Erfahrungen der Lernenden (Abbildung 6). Der Autor fasst in seiner Arbeit verschiedene 
Instruktionstheorien und Modelle zusammen und kommt zu dem Schluss, dass effektive In-
struktion darin besteht, eine Lernumgebung mit vier Lernphasen (‚Aktivierung‘, ‚Demonstra-
tion‘, ‚Anwendung‘ und ‚Integration‘) zu gestalten, bei denen eine ‚Aufgabe‘ im Zentrum steht. 
Merrill (2009) formuliert zu jeder dieser Phasen ein Instruktionsprinzip. Innerhalb des der Ak-
tivierungsphase zugeordneten Prinzips heißt es, Lernen wird dann unterstützt, wenn Vorwissen 
als Grundlage für neues Wissen aktiviert wird. 
 
Abbildung 6: Phasen effektiver Instruktion (Merrill, 2009, S. 17) 
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Eine der ersten Theorien der Lehr-Lernforschung, in welcher das bereits vorhandene Wissen 
der Lernenden berücksichtigt wird, ist die ‚Schematheorie‘ (Piaget, 1929). Lernende konstru-
ieren zum Verständnis ihrer Umgebung Schemata. Diese werden an neue Gegebenheiten ange-
passt und erweitert (Assimilation und Akkommodation). Schemata treten in Kombination mit 
anderen Schemata auf und bilden ein sogenanntes ‚semantisches Netzwerk‘ (Brod et al., 2013; 
Krapp & Weidenmann, 2006; Rumelhart, 1980; Sweller, 1994). Bartlett (1932) zeigt bereits 
im Jahre 1932, dass Lernende spezifische Ereignisse auf Basis ihres Wissens konstruieren.  
Ausubel (1962) entwickelt eine lerntheoretische Variante der Assimilations- und Akkomodati-
onstheorie von Piaget (1929). Er nimmt ebenfalls an, dass Lernen in der Verknüpfung von 
neuen, bedeutungsvollen Inhalten mit entsprechendem, bereits vorhandenem Wissen besteht. 
Mayer (1975, 1979a, 1979b) fasst innerhalb seiner ‚assimiliation encoding theory‘ zusammen, 
dass neue Informationen vom Lernenden aufgenommen werden müssen und der Lernende über 
entsprechendes Vorwissen verfügen muss. Des Weiteren muss der Lernende dieses Vorwissen 
während des Lernprozesses aktiv nutzen, um neue Inhalte damit zu verknüpfen.  
Eine Theorie zur Aktivierung von Vorwissen entwickeln Collins und Loftus (1975) auf Basis 
der ‚spreading activation theory‘ von Quillian (1967). Die ‚Aktivierungsausbreitung‘ ist ein 
Modell des Arbeitsgedächtnisses, welches erklärt, wie zusammenhängende Ideen verarbeitet 
werden – insbesondere semantische oder verbale Konzepte. Mit Hilfe dieses Modells wird der 
‚Priming‘-Effekt erklärt, das heißt das Vorbereiten eines Reiz-Reaktions-Schemas. Dieser Ef-
fekt bezieht sich auf die Erkenntnis, dass Lernende schneller Informationen zu einem Thema 
abrufen können, wenn sich diese Informationen auf ein Konzept beziehen, das bereits gelernt 
wurde (Bargh, Chen & Burrows, 1996). Gemäß der Theorie der Aktivierungsausbreitung weist 
jedes semantische Konzept einen Knoten im neuronalen Netzwerk auf. Diese Knoten werden 
zur gleichen Zeit aktiviert wie jene, deren Konzepte damit in Beziehung stehen. Dieser erwei-
terten Theorie der Aktivierungsausbreitung liegen vier Annahmen zugrunde: 
1. Wenn ein Konzept stimuliert wird, breitet sich die Aktivierung entlang des semantischen 
Netzwerkes aus. Die Abnahme dieser Ausbreitung ist proportional zur Verfügbarkeit und 
Ausprägung der Verknüpfung im jeweiligen Pfad. Infolgedessen vergleichen die Verfasser 
eine Aktivierung mit einem Signal, das sich von einer Quelle ausbreitet und abgeschwächt 
wird, je mehr es sich verteilt (Collins & Loftus, 1975). 
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2. Je länger ein Schema dauerhaft verwendet wird, zum Beispiel durch Lesen, Hören oder 
Üben, desto länger wird die Aktivierung vom Knoten des Konzepts ausgelöst. Je stärker 
die Verknüpfungen zwischen den Ideen sind, desto schneller ist der Lernende fähig, die 
relevanten Informationen abzurufen (Collins & Loftus, 1975).  
3. Die Aktivierung nimmt über die Zeit durch Zwischenreize ab. Annahme zwei und drei 
implizieren, dass der Umfang der Aktivierung begrenzt ist, wenn mehr als ein Konzept 
angestoßen wird. Je mehr Konzepte initiiert werden, umso weniger breitet sich die Akti-
vierung bei jedem einzelnen Konzept aus (Collins & Loftus, 1975).  
4. Aufgrund der Annahme, dass die Aktivierung eine variable Größe darstellt, bedarf es einer 
Grenze für den Anstoß von Konzepten. Collins und Loftus (1975) nehmen an, dass sich 
die Aktivierung von verschiedenen Quellen aufsummiert und wenn die Addition am Über-
gangspunkt eine Grenze erreicht, der Pfad im Netzwerk am Übergang evaluiert wird.  
Eine Erklärung, wie diese Prozesse im Gedächtnis des Lernenden ablaufen, gibt Mayer (2005) 
mit der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens (siehe Abbildung 7). Lernen wird als 
Verarbeitung von Informationen verstanden. Der Mensch verfügt über einen visuellen und ei-
nen auditiven Informationsverarbeitungskanal. Im visuellen Kanal werden Bilder und Anima-
tionen verarbeitet, im auditiven Kanal gesprochene Sprache und Töne (Paivio, 1986; 1991). 
 
Abbildung 7: Kognitive Theorie multimedialen Lernens (Mayer, 2005, S. 37) 
Dieses Modell von Mayer (2005) basiert auf drei Annahmen (‚Zwei-Kanal-Annahme‘ (Mayer, 
2005; Paivio, 1986, 1991), ‚Begrenzte-Kapazität-Annahme‘ und ‚Aktive-Verarbeitungs-An-
nahme‘). Für diese Arbeit sind insbesondere die ‚Aktive-Verarbeitungs-Annahme‘ und der Ab-
schnitt ‚Wissen integrieren‘ relevant. Es wird angenommen, dass der Lernende bewusst kogni-
tive Prozesse einsetzt, um mentale Repräsentationen zu bilden. Zu diesen aktiven, kognitiven 
Prozessen zählen folgende Punkte: die Konzentration auf den Lerngegenstand und die damit 
einhergehende Auswahl relevanter Informationen (Selektion), das Abrufen von bisherigem 
Wissen, die Organisation der neuen Informationen sowie die Verknüpfung mit Vorwissen (In-
tegration) (Mayer, 2005; McNamara et al., 1996). Vorwissensaktivierung bedeutet, dass ge-
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speicherte Informationen aus dem Langzeitgedächtnis abgerufen, im Arbeitsgedächtnis bereit-
gehalten und mit neuen Informationen in Beziehung gesetzt werden (Baddeley, 2003; Krause 
& Stark, 2006; Schmidt, 1982). Aktiviertes Vorwissen bietet einen Kontext, in den die neuen 
Lerninhalte integriert werden können (Wetzels, Kester & van Merriënboer, 2011a).3  
Um Vorwissen nutzbringend zu aktivieren, benötigen Lernende spezifische Unterstützung (Bi-
emans et al., 2001; Schwartz & Martin, 2004). Basierend auf ihren Ergebnissen betonen De 
Jong und Simons (1990), Dochy (1992) sowie Gurlitt und Renkl (2008), dass nicht von einer 
automatischen Aktivierung des Vorwissens ausgegangen werden kann, sondern vielmehr die 
Aktivierung von der Instruktion respektive von Lernaufgaben abhängt. Gegenstand dieser Ar-
beit sind Aktivierungsaufforderungen, welche Lehrpersonen einsetzen können, um die Vorwis-
sensaktivierung zu unterstützen. Hierbei bezieht sich die ‚Unterstützung der Aktivierung von 
Vorwissen‘ auf das explizite Abrufen bereits erlernter Inhalte. Lernende sollen mit einem Reiz4 
zur Reflexion darüber angeregt werden, welche Inhalte eines Themas ihnen schon bekannt sind 
(Cason, 2011; Shilling et al., 1990).  
 
                                                 
3 Ausführliche Erläuterungen zu den Annahmen im Modell des menschlichen Gedächtnisses (Mehrspeichermo-
delle) sind bei Atkinson und Shiffrin (1968), Marzano (1998) und Sweller (2005) zu finden.  
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3.1  Vorgehensweise bei der Literaturrecherche  
In Kapitel 2.3 wurde der Einfluss von Vorwissen auf Lernergebnisse und die damit einherge-
hende Relevanz der Aktivierung von Vorwissen erörtert. In einem nächsten Schritt wird der 
aktuelle Forschungsstand zu Aktivierungsaufforderungen eruiert. Intention dieses Kapitels ist 
die systematische Verortung und Analyse von empirischen Forschungsergebnissen zur Akti-
vierung von Vorwissen. Die Erstellung dieser Literaturübersicht erfolgt in Anlehnung an den 
empfohlenen Ansatz von Boell und Cecez-Kecmanovic (2010) und an die Leitlinien der Ame-
rican Psychological Association (2010). Im ersten Schritt werden die Ziele, die mit der Ausar-
beitung des Forschungsstands verfolgt werden, formuliert und verortet. Die Grundlage dafür 
stellt die Taxonomie für Literaturübersichten nach Cooper (1988) dar. In Tabelle 1 ist die In-
tention der Literaturübersicht nach den Kategorien von Cooper (1988) zusammengefasst. 
Tabelle 1: Kategorisierung der Literaturübersicht nach Cooper (1988) 
Kategorie Beschreibung 
(1) Fokus Forschungsergebnisse zum Einsatz von Aktivierungsaufforderungen,  
Forschungsmethoden zur Messung der Wirksamkeit von  
Aktivierungsaufforderungen 
(2) Ziel Darstellung und systematische Verortung existierender Forschungsarbeiten zur 
Aktivierung von Vorwissen 
(3) Perspektive Objektive, neutrale Perspektive 
(4) Organisation Ergebnisse sollen in Bezug zu Modellen über Lernprozesse gestellt und  
dementsprechend kategorisiert werden 
(5) Abdeckung Einsatz von Forschungsdatenbanken, Suche in Fachzeitschriften zur 
Unterrichtsforschung, Wirtschafts- und Berufspädagogik 
(6) Forschungsbereich Empirische Unterrichtsforschung, Instruktionsdesign 
Wie in den Kategorien zwei und vier nach der Taxonomie von Cooper (1988) herausgearbeitet, 
sollen empirische Befunde zur Vorwissensaktivierung aufgezeigt sowie in Bezug zu Modellen 
über Lernprozesse gestellt und dementsprechend kategorisiert werden.  
In einer ersten Recherchephase wurden Forschungsarbeiten mit den Schlagwörtern ‚Aktivie-
rung von Vorwissen‘, ‚Strategien zur Aktivierung von Vorwissen‘, ‚Vorwissensaktivierung + 
Methoden‘, ‚prior knowledge activation‘, ‚leveraging prior knowledge‘, ‚prior knowledge stra-
tegies‘, ‚evocation of prior knowledge‘, ‚prior knowledge education strategy‘ und ‚prior know-
ledge research‘ gesucht. Die Literaturrecherche wurde in den Datenbanken ERIC (Education 
Resources Information Centre), EBSCO Host‚ Wiley Library, Taylor & Francis, JSTOR, FIS 
(Fachinformationssystem) Bildung Literaturdatenbank und Deutscher Bildungsserver durchge-
führt. Im zweiten Rechercheschritt wurden die Suchbegriffe enger gefasst und spezifische Me-
thoden des Unterrichts mit dem Begriff ‚Vorwissensaktivierung‘ kombiniert, um die Ergebnisse 
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zu präzisieren. Folgende Schlagwörter bildeten die Grundlage für das Auffinden weiterer For-
schungsliteratur: ‚activating prior knowledge‘, ‚advance organizer + prior knowledge‘, 
‚prompts‘, ‚mobilizing prior knowledge‘, ‚knowledge activation‘, ‚pre-instructional strategies‘, 
‚activation task‘, ‚activation exercise‘, ‚strategies for prior knowledge‘, ‚brainstorming‘, ‚tests 
+ prior knowledge activation‘, und ‚questions + prior knowledge activation‘. In Tabelle 2 ist 
die Anzahl der Treffer der Stichwort- und Volltextsuche in der jeweiligen Datenbank aufgelis-
tet. 



































































prior knowledge activation 465 41 75 61 73 / / 
leveraging prior knowledge 41 1 26 3 3 / / 
prior-knowledge strategies 85 1 5 5 12 / / 
evocation of prior knowledge 3 0 1 2 2 / / 
prior knowledge education strategy 0 0 0 0 0 / / 
prior knowledge research 142 1.598 11 26 16 / / 
activating prior knowledge 1.682 1 273 245 165 / / 
advance organizer + prior knowledge 0 23 0 0 0 / / 
prior knowledge activation prompts 1 43 0 0 0 / / 
mobilizing prior knowledge 34 17 10 2 9 / / 
knowledge activation 1.556 1 452 212 205 / / 
pre-instructional strategies 72 0 10 7 3 / / 
activation task 404 0 512 82 6 / / 
activation exercise 77 0 43 20 0 / / 
strategies for prior knowledge 3 0 3 1 0 / / 
brainstorming + prior knowledge 9 0 0 1 0 / / 
test + prior knowledge activation 0 0 0 0 1 / / 
question + prior knowledge activation 0 0 0 0 1 / / 
Aktivierung von Vorwissen 0 0 0 1 2 11 11 
Strategien zur Aktivierung von Vorwissen 0 0 0 1 0 0 0 
Vorwissensaktivierung + Methoden 0 0 0 0 0 0 0 
 
Summe: 4.574 1.726 1.421 669 498 11 11 
Gesamtsumme der Stichwortsuche: 8.910 
Anmerkung: Mehrfachnennungen von Forschungsarbeiten enthalten 
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Neben der Stichwort- und Volltextsuche wurden die Titel und Kurzfassungen der Forschungs-
arbeiten analysiert sowie anschließend eine Rückwärts- und Vorwärtssuche durchgeführt. In 
Tabelle 3 ist die Anzahl der Forschungsarbeiten je Suchvorgang dargestellt.  
Tabelle 3: Ergebnisse der Literaturrecherche 
Phase Anzahl Studien 
Stichwortsuche/Volltextsuche 8.910 




Insgesamt wurden 108 Studien aus den letzten 36 Jahren5 für diese Forschungsarbeit als rele-
vant bewertet. In Abbildung 8 ist die Verteilung der Forschungsarbeiten im Zeitverlauf darge-
stellt.6 Es zeigt sich, dass ältere Studien (bis 1999) und aktuelle Studien (ab 2000) in etwa glei-
chem Umfang vorliegen. 
 
Abbildung 8: Verteilung der Forschungsarbeiten im Zeitverlauf 
Im Folgenden wird die Entwicklung eines Modells, das der Selektion, der Kategorisierung und 
dem Vergleich dieser Forschungsarbeiten dient, beschrieben. Aus dem deskriptiven Modell 
werden Kriterien abgeleitet, um geeignete Studien auszuwählen, welche zur eingehenden Ana-
lyse in dieser Arbeit Berücksichtigung finden. 
                                                 
5 Ausnahme ist die Studie von Ausubel (1960). Sie wird in dieser Arbeit aufgrund ihrer besonderen Relevanz für 
die Thematik betrachtet.  
6 Die blauen Balken stellen die rezipierten Forschungsarbeiten dar, die in diesem Beitrag analysiert werden. Der 
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3.2  Deskriptives Modell und Ableitung von Kriterien  
Nach den Ausführungen über Lerntheorien und bisherige Modelle kognitiver Prozesse in Ka-
pitel 2 lässt sich festhalten, dass aktuell kein spezifisches prozessorientiertes Modell existiert, 
das primär die Vorwissensaktivierung adressiert. Die beschriebenen Modelle dienen dem Ver-
ständnis des Wissenserwerbsprozesses. Aufgrund der unterschiedlichen Ausrichtung der re-
cherchierten empirischen Forschungsarbeiten im Hinblick auf die Art und Weise der Präsenta-
tion konkreter Bearbeitungsaufgaben, der Reichweite erwarteter Lösungsmerkmale oder der 
ausgelösten Lernprozesse sind eine Vergleichbarkeit und eine Einordnung in die dargestellten 
Modelle nur erschwert möglich. Eine Systematisierung der Studien ist somit erforderlich, da 
sie die Grundlage für weitere, fokussierte Analysen bildet. Im Laufe der Analyse dieser For-
schungsarbeiten wurde iterativ ein deskriptives Modell entwickelt, mit dessen Hilfe die For-
schungsarbeiten nach ihrem Fokus verortet und verglichen werden können (siehe Abbildung 
9). Dieses Modell erhebt nicht den Anspruch eines theoretischen Erklärungsmodells, sondern 
soll als Skizze zur Ordnung der empirischen Befunde dienen. Ein solches Modell ermöglicht, 
die während der Aktivierung relevanten Aspekte – zum Beispiel mehrere gleichzeitig ablau-
fende Prozesseinheiten – zu identifizieren und die verschiedenen Rahmenbedingungen, Ak-
teure und Effekte systematisch zu analysieren. Grundlage für die Modellentwicklung stellen die 
Lerntheorien und -modelle dar, die in Kapitel 2 dargelegt wurden.  
 




Abbildung 9: Prozess der Aktivierung 
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Die gesamte Lerneinheit wird im Rahmen dieser Arbeit in zwei Abschnitte unterteilt. Der erste 
Abschnitt ist die ‚Aktivierungsphase‘. Diese Phase wird aus analytischen Gründen von der 
‚Hauptphase des Unterrichts‘ (ab Prozessabschnitt 5) getrennt betrachtet, auch wenn in der Pra-
xis möglicherweise eine Phase mit Aktivierungsaufforderung in der Hauptphase der Lernein-
heit auftritt, also beides häufig gleichzeitig oder iterativ auftreten kann. Die Differenzierung der 
beiden Phasen ermöglicht eine detailliertere Attribuierung möglicher Effekte. Es kann verein-
facht festgestellt werden, ob die Gestaltung der Aktivierungsphase oder die der Hauptphase des 
Unterrichts zu dem beobachtbaren Lernergebnis beigetragen hat. Unter der Aktivierungsphase 
wird in dieser Arbeit der Zeitabschnitt der Lerneinheit verstanden, in der eine Aktivierungsauf-
forderung auftritt und im Idealfall die zugehörige Externalisierung von Vorwissen des Lernen-
den stattfindet (Prozessabschnitte 1 bis 4). In diesem Modell ist der Beginn der Hauptphase der 
Lerneinheit mit dem Auftreten einer ‚neuen Information‘ gekennzeichnet. Je nach Inhalt und 
Methode kann diese Hauptphase unterschiedlich gestaltet sein (Prozessabschnitte 5 bis 8). Im 
Folgenden werden die einzelnen Prozessabschnitte des Modells erläutert.  
Wie in Kapitel 2 dargelegt, existieren Faktoren, welche für die Aktivierung von Vorwissen von 
besonderer Relevanz sind. Nach Helmke (2014b) sind dies auf Seiten der Lehrperson Faktoren 
wie beispielsweise das Professionswissen, fachliche und diagnostische Kompetenzen sowie 
Persönlichkeitsmerkmale wie Engagement, Geduld und Humor. Zu den Rahmenbedingungen 
auf der Seite der Lernenden gehören der soziokulturelle Hintergrund und das Lernpotenzial, 
das sich unter anderem aus Intelligenz, Motivation und Selbstvertrauen zusammensetzt.  
Das Ausmaß des vorhandenen Wissens hängt davon ab, an welcher Stelle sich Lernende im 
Lernprozess befinden. Beim intern gespeicherten Wissen wird zwischen domänenübergreifen-
dem Wissen, wie zum Beispiel der Fähigkeit zu lesen, und domänenspezifischem Wissen dif-
ferenziert (Dochy & Alexander, 1995) (siehe Prozessabschnitt 1 in Abbildung 9). Das initial 
verfügbare Wissen wird in der vorliegenden Arbeit als Wissenszustand I bezeichnet (WZ I). 
Davon ausgehend, dass Lernende im Laufe des Wissenserwerbsprozesses ihr Wissen neu orga-
nisieren und verknüpfen (siehe Kapitel 2.4), ist in dieser Arbeit nicht von ‚viel‘ oder ‚wenig‘ 
Vorwissen die Rede, sondern die Ausprägung des Vorwissens wird als Produkt einer Entwick-
lung und des Voranschreitens im Lernprozess betrachtet. Nach der kognitiven Theorie des mul-
timedialen Lernens von Mayer (2005) umfassen kognitive Prozesse unter anderem das Abrufen 
von bereits vorhandenem Wissen und die Integration neuer Informationen in die schon vorhan-
dene Wissensstruktur. Die Integration neuer Informationen führt zu einer Veränderung des be-
reits vorhandenen Wissens. Vor diesen Hintergrund kann davon ausgegangen werden, dass sich 
der ursprüngliche WZ I durch äußere Reize verändern kann (WZ II).  
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Es wird auf Basis der in Kapitel 2 vorgestellten Lernmodelle (Collins & Loftus, 1975; Mayer, 
2005) angenommen, dass der Prozess der Vorwissensaktivierung aufgrund eines Reizes ange-
stoßen wird. In dieser Arbeit werden diese Stimuli als Aktivierungsaufforderungen bezeichnet 
(Prozessabschnitt 2). Aktivierungsaufforderungen können vor dem Hintergrund des Angebots-
Nutzungs-Modells nach Helmke (2014b) und Fend (1981) als Lernangebot verstanden werden.  
Hervorzuheben ist, dass in dieser Arbeit zwischen der Aktivierung von Vorwissen, also den 
nicht sichtbaren kognitiven Prozessen, und der Externalisierung dieses Wissens, also der Äu-
ßerung von Inhalten, die aktiviert wurden, unterschieden wird. Bei einer Externalisierung des 
intern gespeicherten Wissens wird der WZ II zum Teil erkennbar. Offen bleibt jedoch, in wel-
chem Zusammenhang WZ I und WZ II zueinander stehen. Obwohl heute im Vergleich zum 
Behaviorismus in den 1960er Jahren (siehe Kapitel 2.1 und Abbildung 2) von Interesse ist, 
welche Prozesse in der sogenannten ‚Blackbox‘ ablaufen (Bower & Hilgard, 1981; Krapp & 
Weidenmann, 2006), gibt es wenig fundierte Erkenntnisse (Tölch, 2012) und es bleibt offen, 
ob ohne Externalisierungsprodukt auch von einer Aktivierung ausgegangen werden kann. Offen 
ist weiterhin, welche kognitiven Prozesse während der Aktivierungsphase ablaufen. Dies be-
deutet, dass Selektions-, Organisations- und Integrationsprozesse stattfinden können (Mayer, 
2005) und Wissenselemente aktiviert werden, die nicht externalisiert wurden.  
Bei den Inhalten, die der Lernende externalisiert, kann nicht davon ausgegangen werden, dass 
sie seinem vorhandenen Wissen entsprechen (Prozessabschnitt 1 und 3). Vielmehr ist anzuneh-
men, dass die Wissenszustände nur einen Ausschnitt des vorhandenen Wissens darstellen. Zu 
beachten ist, dass Wissen aktiviert sein könnte, welches der Lernende (noch) nicht externali-
siert. Es ist jedoch möglich, dass die Aktivierungsaufforderung die kognitive Wissensstruktur 
nicht beeinflusst, das heißt, der WZ I verändert sich in diesem Fall nicht.  
Des Weiteren kann die Lehrperson zum externalisierten Wissen der Lernenden Rückmeldung 
geben (Prozessabschnitt 4). Durch dieses Feedback kann sich der Wissenszustand abermals 
verändern (WZ III), wenn beispielsweise aufgedeckte Fehlkonzepte korrigiert werden. Dieser 
Prozessabschnitt wurde bei der Entwicklung des deskriptiven Modell berücksichtigt, da – wie 
in Kapitel 2.3 erläutert – fehlerhaftes Vorwissen möglichst früh aufgedeckt und im Lernprozess 
korrigiert werden sollte (Biemans et al., 2001). 
Nach der Aktivierungsphase schließt die Hauptphase der Lerneinheit durch das Lernangebot 
mit neuen Informationen an. Nimmt der Lernende die neuen Informationen auf, und werden 
diese in die bisherige Wissensstruktur durch Organisation und Verknüpfung mit bereits vor-
handenem Wissen integriert (siehe Kapitel 2.4, Mayer, 2005), so wird (idealtypisch) ein neuer 
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Wissenszustand (WZ IV) erreicht. Um dieses neue, intern gespeicherte Wissen wiederum er-
kennbar zu machen, bedarf es erneut einer Aufforderung zur Externalisierung von Wissen. In 
der Regel erfolgt dies über Gedächtnis- und Verständnistests (Prozessabschnitt 7). Am Ende 
der Hauptphase der Lerneinheit ist (idealtypisch) ein neuer Wissenszustand erreicht (WZ V). 
Die Lernergebnisse liegen in Form externalisierten Wissens vor (Prozessabschnitt 8). Ebenso 
wie in der Aktivierungsphase bleibt zum Teil offen, in welchem Zusammenhang das intern 
gespeicherte Wissen (WZ IV) und das externalisierte Wissen (WZ V) zueinander stehen. 
In der Hauptphase einer Lerneinheit sind neben dem Vorwissen und dessen Aktivierung weitere 
Bedingungen, welche den Lernprozess beeinflussen können, zu berücksichtigen. Dazu gehören 
zum Beispiel metakognitive Strategien, Motivation und persönliche Ziele der Lernenden, die 
Nutzung der Lernzeit sowie die Klassenzusammensetzung7 (Hattie, 2013). Die direkte Zu-
schreibung von Effekten der Aktivierungsaufforderung zu Lernergebnissen (Prozessabschnitt 
2 und 8) könnte fehlerhaft sein, da die anderen Einflussfaktoren im Laufe einer gesamten 
Lerneinheit ebenso eine Rolle spielen. In der Kausalkette von WZ I bis WZ V muss deshalb 
zwischen den verschiedenen Effektfolgen präzise unterschieden werden. 
Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Überlegungen soll aus der Analyse von Studien 
hervorgehen, welche Aspekte der Vorwissensaktivierung in dem jeweiligen Forschungsprojekt 
berücksichtigt werden, welche Effekte festgestellt werden und letztlich wie aussagekräftig und 
valide die Ergebnisse im Hinblick auf die Vorwissensaktivierung sind. Auf Grundlage des de-
skriptiven Modells ist es möglich, von den recherchierten Forschungsarbeiten diejenigen aus-
zuwählen, in denen der Fokus auf Aktivierungsaufforderungen und der Externalisierung von 
Vorwissen liegt und (im besten Fall) deren Eigenschaften und Wirkungen präzise ausgewertet 
werden.  
Aus diesen Ausführungen lassen sich folgende Kriterien ableiten, welche zur Kategorisierung 
und Analyse der vorliegenden Studien zur Vorwissensaktivierung herangezogen werden: 
1. Eine Aktivierungsaufforderung liegt vor.  
                                                 
7 Die Hauptphase einer Lerneinheit und weitere Einflussfaktoren auf Lernergebnisse spielen in dieser Arbeit im 
Hinblick auf die Fragestellungen eine untergeordnete Rolle, weshalb für ausführliche Informationen auf die Me-
tastudie von Hattie (2013) zu verweisen ist. In dieser werden die Einflussgrößen und Effekte auf den Lernerfolg 
zusammengefasst. 
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2. Die Forschungsarbeiten adressieren primär die Qualität von Aktivierungsaufforderungen. 
Damit werden Studien ausgeschlossen, die die Aktivierung von Vorwissen im Rahmen des 
methodischen Designs zur Bestimmung des Vorwissenslevels einsetzen, um nachfolgend 
den Einfluss von Vorwissen auf Lernergebnisse zu untersuchen. 
3. Die Aktivierungsaufforderung steht inhaltlich mit der neuen Information in der Hauptphase 
der Lerneinheit in Verbindung. 
4. Es wird die Aktivierung und Externalisierung von domänenspezifischem Vorwissen fokus-
siert.  
5. In den Studien wird von den Forschern der Lernfortschritt der Teilnehmer, also die Ent-
wicklung ihres Wissenszustands im Laufe der Lerneinheit, überprüft (in Prozessabschnitt 
7, bestenfalls nach Prozessabschnitt 3). 
6. Der Schwerpunkt der Studien liegt nicht auf der diagnostischen Perspektive. Es werden 
keine Studien untersucht, in denen die Externalisierung von Vorwissen lediglich forciert 
wird, um den Wissenszustand der Lernenden zu bewerten. Bei den Forschungsarbeiten soll 
es vorrangig um die lernförderliche Komponente der Vorwissensaktivierung für die Ler-
nenden gehen.  
7. In den Forschungsarbeiten liegt ein Kontrollgruppendesign vor.  
Bei 27 der ursprünglich 108 Studien sind diese Kriterien erfüllt, weshalb diese Forschungsar-
beiten zur Darstellung des Forschungsstandes über Befunde zu Aktivierungsaufforderungen 
herangezogen werden. In Appendix I. 1 sind die für diese Literaturübersicht ausgewählten For-
schungsarbeiten aufgelistet.  
Die selektierten Studien wurden hinsichtlich der jeweiligen Forschungsfragen, des Untersu-
chungsdesigns, der Ergebnisse und in Bezug auf die Einordnung in das deskriptive Modell un-
tersucht. Die Forschungsarbeiten wurden in vier Kategorien gruppiert, um die Vergleichbarkeit 
der Forschungsergebnisse zu erhöhen. In Tabelle 4 sind die vier Kategorien zusammengefasst. 
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Tabelle 4: Kategorisierung der Forschungsarbeiten 
Kategorie 1 Aktivierungsaufforderung und Externalisierung von Vorwissen mit Auswertung; 
Untersuchung von Lernergebnissen möglich, aber kein Kriterium 
Kategorie 2 Aktivierungsaufforderung und Externalisierung von Vorwissen ohne dessen Auswertung, 
jedoch mit Untersuchung von Lernergebnissen 
Kategorie 3 Aktivierungsaufforderung und Lernergebnisse ohne Externalisierung von Vorwissen in der 
Aktivierungsphase 
Kategorie 4 Keine explizite Aktivierungsaufforderung 
Im Hinblick auf das vorgestellte Modell lässt sich festhalten, dass von Kategorie 1 bis Kategorie 
4 eine zunehmende Aushöhlung stattfindet. Die Aussagekraft über die Qualität von Aktivie-
rungsaufforderungen nimmt ab und es werden zunehmend mehr Prozessabschnitte in der Kau-
salkette übersprungen oder nicht trennscharf voneinander betrachtet. Insbesondere Untersu-
chungen, welche in Kategorie 4 eingeordnet werden, sind für den Fortgang der vorliegenden 
Arbeit kaum von Relevanz. 
In den folgenden Abschnitten werden die identifizierten Kategorien beschrieben, bevor die Dar-
stellung der Studien geordnet nach den Kategorien in den Kapiteln 3.3 bis 3.5 erfolgt. 
 Erläuterungen zu Kategorie 1 
Die erste Kategorie umfasst Studien, in denen die Effekte auf das aktivierte Wissen (bis Pro-
zessabschnitt 4, siehe Abbildung 10) untersucht werden, das heißt bei denen eine Auswertung 
des externalisierten Wissens vorgenommen wird. Diese Studien sind für diese Arbeit relevant, 
da die Prozessabschnitte 1 bis 3 adressiert werden (siehe Abbildung 10). Somit ist eine explizite 
Aktivierungsaufforderung vorhanden, durch die eine Externalisierung von Wissen initiiert 
wird. Die Externalisierung des Wissens wird schriftlich oder auditiv festgehalten, zum Beispiel 
mit Protokollen des ‚Lauten Denkens‘ oder Notizen der Lernenden, und auch von den Forschern 
ausgewertet. Prozessabschnitt 4 des Modells kann ebenfalls bei diesen Studien einbezogen sein, 
eine Untersuchung des Lehrerfeedbacks zum externalisierten Wissen ist jedoch nicht zwingend. 
Ebenso können in diesen Studien die Prozessabschnitte 5 bis 8 berücksichtigt sein. Diese spie-
len jedoch für die Fragestellung dieser Arbeit nur eine untergeordnete Rolle, da die Analyse der 
Effekte von Aktivierungsaufforderungen direkt nach der Aktivierungsphase aussagekräftiger 
ist als die Analyse der Lernergebnisse am Ende der Lerneinheit. 
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Abbildung 10: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 1 
Mit Hilfe der dieser Kategorie zugeordneten Forschungsarbeiten kann die Frage beantwortet 
werden, ob und (im besten Falle) in welcher Qualität relevantes Wissen mittels der Aktivie-
rungsaufforderung externalisiert wurde.  
 Erläuterungen zu Kategorie 2 
Studien, welche der Kategorie 2 zugeordnet wurden, sind weniger aussagekräftig als die Stu-
dien der Kategorie 1. In dieser Kategorie werden Forschungsarbeiten betrachtet, in denen zwar 
eine Externalisierung nach einer Aktivierungsaufforderung vorgesehen ist, diese jedoch entwe-
der nicht ausgewertet oder nicht weiter genutzt wird (siehe Abbildung 11). Des Weiteren sind 
dieser Kategorie jene Forschungsarbeiten zugeordnet, in denen keine Kontrollgruppe ohne Ak-
tivierungsaufforderung zum Vergleich herangezogen wurde. Das Fehlen einer solchen Kon-
trollgruppe verringert die Aussagekraft über die Effektivität der Aktivierungsaufforderung. 
Die Studien der Kategorie 2 enthalten im Idealfall alle Prozessabschnitte 1 bis 8, Erkenntnisse 
über die Wirksamkeit von Aktivierungsaufforderungen werden jedoch vor allem auf Basis der 
Lernergebnisse (Prozessabschnitt 8) gewonnen. Beispielsweise werden Protokolle des ‚Lauten 
Denkens‘ eingesetzt, um das aktivierte Vorwissen erfassen zu können. Diese werden bei der 
Auswertung der Ergebnisse jedoch nicht berücksichtigt oder nicht erwähnt. Oftmals werden die 
Lernergebnisse der gesamten Lerneinheit – nach Bereitstellung der neuen Inhalte – direkt ana-
lysiert. Dabei wird untersucht, ob und in welchem Ausmaß Aktivierungsaufforderungen zur 
Aktivierung für die Varianz der Lernergebnisse verantwortlich sind. Folglich stellt sich im Rah-
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men der Betrachtung von Studien der Kategorie 2 die Frage, ob mit Hilfe der Analyse der Lern-
ergebnisse einer gesamten Unterrichtseinheit indirekt darauf geschlossen werden kann, dass 
eine Aktivierung von Wissen initiiert durch eine Aktivierungsaufforderung erfolgt ist. 
 
Abbildung 11: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 2 
 Erläuterungen zu Kategorie 3 
In die Kategorie 3 werden Studien eingeordnet, in denen eine Aktivierungsaufforderung vor-
handen ist, jedoch das (dadurch möglicherweise aktivierte) Wissen im Unterschied zu Studien 
der Kategorie 2 nicht externalisiert oder die Externalisierung von den Autoren nicht explizit 
erwähnt wird (siehe Abbildung 12). Der Prozessabschnitt 3 ist in diesen Studien nicht vorhan-
den. Demnach ist auch keine direkte Auswertung der Ergebnisse der Aktivierungsaufforderung 
möglich, sondern nur indirekt über die Analyse der gesamten Lernergebnisse (Prozessabschnitt 
8). In dieser Kategorie befinden sich Studien, in denen sich die Aktivierungsphase nicht von 
der Hauptphase des Unterrichts abgrenzen lässt, da dem Lernenden bereits neue Inhalte präsen-
tiert werden. Der Prozessabschnitt 5 ist in diesen Studien Gegenstand der Untersuchung. Hie-
raus folgt die Frage, welche Aussagen sich über die Qualität einer Aktivierungsaufforderung 
treffen lassen, wenn in den Untersuchungen keine Externalisierung des aktivierten Vorwissens 
erfolgte, sondern direkt Lernergebnisse (Prozessabschnitt 8) analysiert wurden.  
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Abbildung 12: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 3 
 Erläuterungen zu Kategorie 4 
Über die Kategorien 1 bis 3 hinaus existieren Studien (vgl. auch Hayes & Tierney, 1982; Alva-
rez, 1990; Myhill & Brackley, 2004), die sich in eine vierte Kategorie einordnen lassen. In 
diesen Forschungsarbeiten wird keine explizite Aktivierungsaufforderung untersucht, das heißt, 
es existiert keine Aktivierungsphase (siehe Abbildung 13). Die Prozessabschnitte 2 bis 4 sind 
nicht vorhanden. Oftmals wird in diesen Studien in der Hauptphase des Unterrichts implizit ein 
Element integriert, das aktivieren soll. Prozessabschnitt 1 wird verbunden mit der Darbietung 
der neuen Informationen (Prozessabschnitt 5). Die Aktivierung von Vorwissen spielt in den 
Untersuchungen eine untergeordnete Rolle, weshalb diese Kategorie in dieser Arbeit keine Be-
rücksichtigung findet. 
Im Folgenden werden die nach den Kriterien aus Kapitel 3.2 ausgewählten Studien innerhalb 
ihrer jeweiligen Kategorie im Hinblick auf Forschungsziele, Untersuchungsdesign sowie Er-
gebnisse dargestellt und analysiert. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse zusammenge-
fasst, auf ihre formale Gültigkeit hin geprüft und darauf aufbauend hinsichtlich ihrer Aussage-
kraft beurteilt sowie Forschungsdesiderata aufgeführt. Die in dieser Arbeit ausgewählten For-
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Abbildung 13: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 4 
3.3 Aktivierungsaufforderungen und Auswertung der Externalisierung 
(Kategorie 1) 
In diesem Kapitel werden die Studien der Kategorie 1 betrachtet. Hierbei handelt es sich um 
Studien, bei denen die Abschnitte 1 bis 3 gemäß dem deskriptiven Modell (Kapitel 3.2) berück-
sichtigt wurden. Unter Zugrundelegung dieser Forschungsarbeiten sollen Aussagen über die 
Qualität von Aktivierungsaufforderungen getroffen werden können. Bevor die Studien der Ka-
tegorie 1 näher erläutert werden, werden im Folgenden die wesentlichen Merkmale der Kate-
gorie 1 noch einmal zusammengefasst und in Tabelle 5 die zugeordneten Studien aufgeführt. 
• Eine explizite Aufforderung zur Aktivierung von Vorwissen ist vorhanden. 
• Die Lernenden externalisieren ihr Wissen, zum Beispiel schriftlich. 
• Eine explizite Untersuchung der Ergebnisse der Aktivierung liegt vor, das heißt, das 
externalisierte Wissen der Lernenden wird in den Studien ausgewertet. 
• Der Prozessabschnitt 4 kann bei diesen Studien berücksichtigt werden. Eine Untersu-
chung des Lehrerfeedbacks zum externalisierten Wissen ist jedoch nicht zwingend. 
• Lernergebnisse können ebenfalls berücksichtigt werden (Prozessabschnitt 5 bis 8). 
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In den verschiedenen Forschungsarbeiten werden zum Teil ähnliche Aktivierungsaufforderun-
gen untersucht. Aus diesem Grund werden die Forschungsarbeiten im Folgenden sortiert nach 
ihrer jeweiligen Art der Aktivierungsaufforderung diskutiert. 
Alvermann et al. (1985), Machiels-Bongaerts et al. (1993) sowie Wetzels et al. (2011b) unter-
suchen Aktivierungsaufforderungen, mit deren Hilfe eine schriftliche Wiedergabe von Vorwis-
sen forciert wird. Alvermann et al. (1985) gehen der Frage nach, ob eine Aktivierungsauffor-
derung vor dem Lesen eines Textes dessen Verständnis beeinflusst. Einen Monat vor dem ei-
gentlichen Experiment wurde ein Multiple-Choice-Test durchgeführt, bei dem die bereits vor-
handenen Konzepte der Lernenden zu verschiedenen Themen bestimmt wurden. Dieser Mul-
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tiple-Choice-Test sollte eine Einschätzung der Kompatibilität der in der Hauptstudie vorgeleg-
ten Texte zum Vorwissen ermöglichen. Die Themen waren ‚Luft‘, ‚Licht und Hitze von der 
Sonne‘, ‚Grüne Pflanzen‘ und ‚Klapperschlangen‘. In der Hauptstudie wurden die Teilnehmer 
aufgefordert, ihr Wissen zu zwei der Themen (zum Beispiel ‚Klapperschlange‘ oder ‚ Licht und 
Hitze von der Sonne‘) auf ein leeres Blatt Papier zu notieren (Aktivierungsaufforderung, Ab-
schnitte 2 und 3 des deskriptiven Modells). Die Lernenden externalisierten durch das Aufschrei-
ben ihr Vorwissen. Diese Aufschriebe wurden im Rahmen der Studie ausgewertet. Die Teil-
nehmer der Kontrollgruppe erhielten die Instruktion, ihr Wissen über ein bestimmtes Thema 
aufzuschreiben, das mit den für die Hauptstudie relevanten Texten nicht in Verbindung stand. 
Die Teilnehmer der Kontrollgruppe sollten während der Aktivierungsphase der Experimental-
gruppe gleichermaßen mit einer Aufgabe beschäftigt sein. Durch diese Instruktion stellen Al-
vermann et al. (1985) sicher, dass bei möglichen unterschiedlichen Ergebnissen der beiden 
Gruppen der Zeitfaktor – das heißt sich länger mit einer Thematik vorab zu beschäftigen – als 
Ursache für Abweichungen ausgeschlossen werden kann. 
Die Texte, die in der Hauptphase der Lerneinheit bearbeitet wurden (Prozessabschnitt 5), ent-
hielten entweder kompatible oder inkompatible Informationen zum im Pretest ermittelten Wis-
sen. Nach dem Lesen der Texte erfolgte eine zehnminütige Arbeitsphase, in der die Teilnehmer 
die Inhalte des Textes wiedergeben sollten. Anschließend wurde erneut ein Multiple-Choice-
Test durchgeführt. Dem deskriptiven Modell entsprechend handelt es sich bei dem zweiten Test 
um eine erneute Aufforderung zur Externalisierung des (neuen) Wissens (Prozessabschnitt 7). 
Die Aufschriebe aus dieser Arbeitsphase wurden mit den Ideeneinheiten der vorgegebenen 
Textpassagen sowie den Aufschrieben aus der Aktivierungsphase verglichen. Die Verfasser 
konstatieren, dass die Teilnehmer der Kontrollgruppe mehr Passagen des Textes korrekt wie-
dergaben, die zu ihrem Vorwissen eigentlich inkonsistent sind, und mehr Multiple-Choice-Fra-
gen im Gedächtnistest richtig beantworteten als die Teilnehmer der Gruppe mit der entspre-
chenden Aktivierungsaufforderung des Vorwissens. Somit ist kein Effekt der Aktivierungsauf-
forderung in Verbindung mit dem zum Vorwissen kompatiblen Text zu verzeichnen.  
Wie in der Studie von Alvermann et al. (1985) untersuchen auch Machiels-Bongaerts et al. 
(1993) das Aufschreiben von Vorwissen als Aktivierungsaufforderung. Im Unterschied zu der 
oben erläuterten Studie werden allerdings nicht das Verständnis eines Textes nach der Lernein-
heit, sondern die Erinnerungsleistung, die Bearbeitungszeit und die Informationsverarbeitungs-
prozesse fokussiert. Die Lernenden notierten zunächst ihr Vorwissen, indem sie Präsidenten 
(Experimentalgruppe 1) oder Staaten (Experimentalgruppe 2) der USA nannten, bevor die 
Hauptphase des Unterrichts erfolgte. Die Teilnehmer der Kontrollgruppe wurden beauftragt, 
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Namen von Komponisten zu notieren, da diese nicht im Zusammenhang mit der nachfolgenden 
Bearbeitungsphase standen. Alle Teilnehmer der Studie wurden in der Hauptphase aufgefor-
dert, sich Präsidenten und Staaten der USA einzuprägen, die auf einem Bildschirm angezeigt 
wurden. In dieser Forschungsarbeit sind bis auf Prozessabschnitt 4 alle acht Prozessabschnitte 
des deskriptiven Modells berücksichtigt. Es wird geprüft, welches Wissen in der Aktivierungs-
phase externalisiert wird, das heißt welche Präsidenten und Staaten der USA von den Teilneh-
mern genannt wurden (Prozessabschnitt 3), und mit der späteren Anzahl an Nennungen im Ge-
dächtnistest verglichen (Prozessabschnitt 7 und 8). Die Kontrollgruppe ohne Aktivierungsphase 
benötigte in der Lernphase zwar mehr Zeit zum Einprägen der Präsidentennamen und der Staa-
ten, zeigte jedoch keine Unterschiede in den Ergebnissen beim anschließenden Gedächtnistest 
im Vergleich zu den beiden anderen Experimentalgruppen mit den entsprechenden Aktivie-
rungsaufforderungen. Weiterhin beobachten Machiels-Bongaerts et al. (1993), dass für das Ein-
prägen bereits im Vorwissen vorhandener Begriffe weniger Zeit benötigt wurde. Mit anderen 
Worten, die Teilnehmer nutzten beispielsweise für das Einprägen eines für sie neuen Präsiden-
tennamens mehr Zeit am Bildschirm im Vergleich zu jenen Namen, welche sie bereits in der 
Aktivierungsaufforderung notiert hatten. Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe, die in 
der Aktivierungsphase Präsidentennamen aufgeschrieben hatten, benötigten in der Lernphase 
mehr Zeit für das Einprägen der Staatennamen als für das Erlernen für sie neuer Präsidenten-
namen. Damit sehen die Verfasser ihre sogenannte ‚cognitive set-point‘-Hypothese bestätigt, 
welche besagt, dass während der Informationsverarbeitung ein Zeitpunkt (‚set point‘) erreicht 
wird, nach dem die Lernenden die verarbeitete Information zukünftig korrekt und vollständig 
wiedergeben können. Beide Experimentalgruppen hatten gegenüber der Kontrollgruppe einen 
Vorteil im Bearbeitungsprozess, da der ‚set point‘ schneller erreicht wurde. Diese Aktivierungs-
aufforderung hatte einen Einfluss auf die Hauptphase des Unterrichts in Form einer verkürzten 
Bearbeitungszeit (Prozessabschnitt 6 bis 8). Die Studie von Machiels-Bongaerts et al. (1993) 
unterstützt die Annahme, dass das schriftliche Festhalten des bisherigen Wissens in der Akti-
vierungsphase die Bearbeitungszeit in der Lernphase reduziert, da die Inhalte bereits vor der 
Hauptphase der Lerneinheit abgerufen wurden und möglicherweise in einer neuen, lernförder-
lichen Struktur verfügbar sind. Bei der Einordnung dieser Erkenntnisse in das deskriptive Mo-
dell fällt auf, dass in dieser Untersuchung offenbar Vorwissen aktiviert, in der Aktivierungs-
phase allerdings noch nicht externalisiert wurde (Prozessabschnitt 3, WZ II) und positive Ef-
fekte auf die Bearbeitungszeit in der Hauptphase der Lerneinheit zu verzeichnen waren. 
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Entsprechende Ergebnisse finden sich auch in der Forschungsarbeit von Wetzels et al. (2011b) 
wieder. Die Autoren analysieren die Effekte einer Aktivierungsaufforderung auf die Leistung 
bei einer Transferaufgabe nach dem Unterricht. Zur Aktivierung des Vorwissens sollten die 
Teilnehmer auf eine Abbildung zeigen und anschließend in der Hauptphase der Lerneinheit 
Notizen dazu anfertigen. Durch die Auswahl verschiedener Teilnehmergruppen berücksichti-
gen Wetzels et al. (2011b) unterschiedliche Vorwissenslevel der Lernenden. Im deskriptiven 
Modell ist dies unter ‚Voraussetzungen der Lernenden‘ beachtet. Es wurden 61 Schüler der 11. 
Klasse eines Gymnasiums in den Niederlanden ausgewählt. Die Zuteilung zu den Versuchs-
gruppen ‚hoher Vorwissenslevel‘ und ‚niedriger Vorwissenslevel‘ erfolgte auf Basis eines Vor-
wissenstests, der fünf Tage vor der Hauptstudie durchgeführt wurde. Folglich wurden zwei Ex-
perimentalgruppen und zwei Kontrollgruppen gebildet, jeweils aus Teilnehmern mit hohem 
Vorwissenslevel und Teilnehmern mit niedrigem Vorwissenslevel (2x2-Design). In der Akti-
vierungsphase wurde allen Teilnehmern fünf Minuten lang ein Bild zum Herz-Kreislauf-Sys-
tem – beziehungsweise in einer zweiten Runde ein Bild zur Funktionsweise des Herzens – an 
einem Bildschirm gezeigt. Anschließend wurden die Teilnehmer aufgefordert, sich an ihr Wis-
sen über den Blutkreislauf des Menschen respektive über die Funktionsweise des Herzens zu 
erinnern. Die Teilnehmer der Experimentalgruppen wurden zusätzlich instruiert, dazu Notizen 
anzufertigen (Abschnitte 2 und 3 des deskriptiven Modells). Während der Anfertigung von No-
tizen wurden bei einer Zufallsstichprobe von 22 Teilnehmern Protokolle des ‚Lauten Denkens‘ 
angefertigt, um das gerade externalisierte Wissen der Teilnehmer noch umfassender für die 
Analysen zu dokumentieren. Nach der Aktivierungsphase gaben die Teilnehmer der Experi-
mentalgruppen ihre Notizen an die Versuchsleiter ab, damit sie diese nicht in der Hauptphase 
der Lerneinheit verwenden konnten. In dieser Hauptphase bearbeiteten alle Teilnehmer zwölf 
Lernaufgaben und zwölf Transferaufgaben zum Herz-Kreislauf-System und zur Funktions-
weise des Herzens (Prozessabschnitt 7).  
Bei der Auswertung der angefertigten Notizen zeigte sich, dass Lernende mit hohem Level an 
Vorwissen signifikant mehr Konzepte generierten als Lernende mit geringem Vorwissen. Beide 
Experimentalgruppen unterschieden sich jedoch nicht in der Anzahl der hergestellten Verknüp-
fungen zwischen den wiedergegebenen Ideen. Es zeigte sich die Tendenz, dass Lernende mit 
wenig Vorwissen mehr korrekte Verknüpfungen entwickelten. Die Verfasser vermuten, dass 
zwei besonders leistungsstarke Teilnehmer dies hervorgerufen haben könnten. Einer dieser bei-
den Teilnehmer zeigte eine höhere Leistung im Transfertest als der Durchschnitt der Experi-
mentalgruppe der Lernenden mit hohem Vorwissenslevel. 
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Als Ergebnis halten die Autoren fest, dass die Effekte der Aktivierungsaufforderung vom Aus-
maß des Vorwissens abhängen. Bei einem hohen Level an Vorwissen unterstützt die Aktivie-
rungsaufforderung die Reduzierung des kognitiven Aufwands. Bei Lernenden mit geringem 
Vorwissen zeigt sich der umgekehrte Fall. Das Anfertigen von Notizen lässt den kognitiven 
Aufwand ansteigen. Dieses Ergebnis ist vergleichbar mit der zuvor beschriebenen ‚cognitive 
set-point‘-Hypothese (Machiels-Bongaerts et al., 1993), da auch hier zu einem bestimmten 
Zeitpunkt bei Lernenden mit einem hohen Vorwissenslevel der kognitive Aufwand durch die 
Unterstützungsmaßnahme so gering ist, dass das Verständnis von neuen Inhalten schneller und 
leichter erfolgen kann. Lernende, die nicht die entsprechenden Voraussetzungen mitbringen 
(vergleichsweise wenig Vorwissen aufweisen), erreichen den ‚cognitive set-point‘ erst später, 
also das dauerhafte Behalten der Informationen, da sie durch die Aktivierungsaufforderung 
‚Anfertigung von Notizen‘ einen zusätzlichen kognitiven Aufwand zu tragen haben. Die Ver-
fasser nehmen an, dass die Qualität der angefertigten Notizen im Zusammenhang mit den Lern-
ergebnissen steht. Bei der Auswertung der Protokolle des ‚Lauten Denkens‘ stellen Wetzels et 
al. (2011b) anders als bei der Auswertung der Notizen fest, dass Lernende mit viel Vorwissen 
mehr Konzepte und (korrekte) Beziehungen generiert haben als Lernende mit wenig Vorwis-
sen. Die Autoren fassen zusammen, dass die Anzahl der generierten Verknüpfungen sowohl für 
Lernende mit viel Vorwissen als auch für Lernende mit wenig Vorwissen gering war. Sie ver-
weisen auf Kiewra (1985), der konstatiert, dass Lernende Probleme damit haben, solche Noti-
zen anzufertigen, die miteinander in Beziehung stehen. Beim Vergleich der Lernergebnisse der 
Experimentalgruppe mit der Kontrollgruppe mit jeweils hohem Vorwissenslevel konnten keine 
statistisch signifikanten Unterschiede verzeichnet werden. Die Leistung bei den Lern- und 
Transferaufgaben sowie die geistige Leistungsfähigkeit der Teilnehmer mit niedrigem Vorwis-
senslevel unterschieden sich nicht zwischen Teilnehmern, die Notizen anfertigten, und den 
Teilnehmern der Kontrollgruppe ohne Anfertigung von Notizen.  
Neben der Instruktion, Vorwissen schriftlich wiederzugeben, wird in Forschungsarbeiten un-
tersucht, inwiefern der Einsatz von grafischen Repräsentationen die Vorwissensaktivierung un-
terstützt. Wie in der Studie von Wetzels et al. (2011b) werden Bilder unter anderem dazu ein-
gesetzt, zu Beginn der Lerneinheit Vorwissen zu aktivieren. In dieser Studie wurden jedoch die 
Effekte der Anfertigung von Notizen nach dem Zeigen eines Bildes fokussiert. Die Wirkungen 
der grafischen Repräsentation wurden in dieser Forschungsarbeit nicht untersucht. Wetzels 
(2009) analysiert die Effektivität von Bildern und Animationen als Aktivierungsaufforderungen 
im Biologieunterricht in Abhängigkeit vom bereits vorhandenen Wissen der Lernenden. Die 
Autorin geht der Frage nach, inwieweit der Vorwissenslevel die Effektivität von grafischen 
KAPITEL 3: STAND DER FORSCHUNG 
37 
Repräsentationen als Aktivierungsaufforderungen im Vergleich zur Effektivität von verbalen 
Instruktionen zur Wiedergabe von Vorwissen beeinflusst. Im Vorfeld der Studie wurde ein 
Multiple-Choice-Test zur Bestimmung der Vorwissenslevel der Teilnehmer durchgeführt. 
Auch in dieser Studie wurden den Teilnehmern der ersten Experimentalgruppe in der Aktivie-
rungsphase Bilder zum Herz-Kreislauf-System und zur Funktionsweise des Herzens gezeigt. 
Den Teilnehmern einer zweiten Experimentalgruppe wurden Animationen zu diesen Themen 
zur Verfügung gestellt, während die Teilnehmer der dritten Experimentalgruppe mündlich von 
den Versuchsleitern aufgefordert wurden, sich an ihr Wissen über das Herz-Kreislauf-System 
und die Funktionsweise des Herzens zu erinnern. Bei einer Zufallsstichprobe wurden während 
der Aktivierungsphase Protokolle des ‚Lauten Denkens‘ angefertigt. In der Hauptphase der 
Lerneinheit erhielten die Teilnehmer die Instruktion, ein ausgearbeitetes Beispiel zu lesen und 
fünf Vervollständigungsaufgaben sowie drei Problemaufgaben zu den beiden Themen zu bear-
beiten. Es folgte eine Transferphase mit sechs Aufgaben. Die Bearbeitungszeit aller Aufgaben 
wurde dokumentiert. Im Anschluss bewerteten die Teilnehmer ihre geistige Anstrengung nach 
dem Vorwissenstest, nach der Aktivierungsphase, nach jeder Lernaufgabe und nach jeder 
Transferaufgabe. In dieser Studie wurde das externalisierte Wissen auf Basis der Protokolle des 
‚Lauten Denkens‘ analysiert (Abschnitt 3 des deskriptiven Modells). Somit erfolgte die Beur-
teilung der Ergebnisse der Aktivierungsphase getrennt von der Bewertung der Ergebnisse bei 
den Lern- und Transferaufgaben der Hauptphase (Prozessabschnitt 8). Die Protokolle des ‚Lau-
ten Denkens‘ wurden nach Anzahl der wiedergegebenen Konzepte und nach der Anzahl an 
(korrekt entwickelten) Beziehungen ausgewertet. Als Ergebnis hält Wetzels (2009) fest, dass 
die Effektivität von Bildern und Animationen vom Ausmaß des vorhandenen Vorwissens ab-
hängt. Lernende mit wenig Vorwissen zeigten bei Lernaufgaben mit Hilfe von Animationen 
eine höhere Leistung. Bei ansteigendem Vorwissenslevel nahm dieser positive Effekt für Ani-
mationen ab und kehrte sich schließlich um. Lernende mit höherem Level an Vorwissen profi-
tierten mehr von der Unterstützung durch Bilder. Bei den Ergebnissen der Transferaufgaben 
zeigte sich, dass Lernende mit wenig Vorwissen am meisten von einer mündlichen Aktivie-
rungsaufforderung profitierten. Mit zunehmendem Vorwissenslevel verringerte sich dieser Ef-
fekt und bildliche Repräsentationen erwiesen sich als wirksamer in ihrer Unterstützungsleis-
tung. Als Erklärung führt die Autorin an, dass Bilder für Lernende mit wenig Vorwissen zu-
sätzliche Verarbeitungsprozesse erfordern, um die Grafik richtig zu interpretieren und zu ver-
stehen. Bei einer Animation werden dagegen Interpretationsschritte vordefiniert.  
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Neben Bildern und Animationen wurden bereits auch weitere grafische Hilfsmittel zur Unter-
stützung der Vorwissensaktivierung – wie zum Beispiel Concept Maps – betrachtet. Gurlitt und 
Renkl (2008) gehen der Frage nach, ob der Einsatz von Concept Maps als Aktivierungsauffor-
derung die Lernergebnisse verbessern kann. Sie unterscheiden dabei zwischen zwei unter-
schiedlichen Gestaltungsarten von Concept Maps: Niedrig kohärente Concept Maps sind wenig 
vorstrukturiert, während hoch kohärente Concept Maps bereits einige Elemente wie Verknüp-
fungen, Verbindungslinien oder Beschriftungen enthalten. Die Verfasser untersuchten die Be-
einflussung von Aktivierungsaufforderungen mit hoch und niedrig kohärenten Materialien auf 
Lernprozesse wie das Generieren von Fragen vor dem Lernen und Verarbeitungsprozesse. 
Durch die Auswahl von Gymnasialschülern der 11. bis 13. Klasse und Studierenden der Physik 
wurden zwei unterschiedliche Vorwissenslevel im Fach Physik berücksichtigt. Auf einen Vor-
wissenstest wurde verzichtet, da dies laut den Autoren auch eine Form der Aktivierungsauffor-
derung darstellt. Die Teilnehmer wurden zufällig einer der drei Versuchsgruppen zugeordnet. 
Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe wurden beauftragt, die noch leeren Bereiche 
einer Concept Map zu dem physikalischen Thema – der Flugzeugbewegung – zu beschriften, 
über mögliche Wissenslücken nachzudenken, entsprechende Fragen aufzuschreiben und den 
Hypertext zu lesen. Beim Lesen des Hypertextes bestand weiterhin die Möglichkeit Fragen zu 
notieren. Der Ablauf für die zweite Experimentalgruppe unterschied sich lediglich durch die 
Gestaltung der Concept Map, in der die Teilnehmer noch Verbindungslinien und Beschriftun-
gen einfügen mussten. Neben zwei Experimentalgruppen mit niedrig kohärenten oder hoch ko-
härenten Concept Maps lasen die Teilnehmer einer Kontrollgruppe gleich einen Hypertext über 
die Bewegung eines geneigten Flugzeugs und beantworteten dazu Fragen ohne eine Phase mit 
Aktivierungsaufforderung. Nach der Hauptphase der Lerneinheit, in der der Hypertext gelesen 
wurde (Prozessabschnitte 5 und 6), folgte ein Wissenstest mit drei offenen und sechs Multiple-
Choice-Fragen (Prozessabschnitt 7). 
Mit der Bearbeitung der Concept Maps und dem Erstellen von Fragen zu Wissenslücken doku-
mentierten die Teilnehmer ihr Vorwissen, welches anschließend in die Auswertung der Expe-
rimentergebnisse einfloss. Somit fand auch in dieser Studie eine Externalisierung des Vorwis-
sens statt (Auswertung von Prozessabschnitt 3), weshalb die Studie der Kategorie 1 zugeordnet 
wurde. Es wurden sowohl die fertig erstellten Concept Maps als auch die während der Aktivie-
rungsphase generierten Fragen der Teilnehmer untersucht. Zwei Wissenschaftler kategorisier-
ten die Fragen in ‚allgemeine Fragen zum Zusammenhang von zwei Konzepten‘, ‚Fragen zu 
Details bei den Zusammenhängen von zwei Konzepten‘, ‚Fragen zur Modellkonstruktion‘ und 
‚Fragen zu begrifflichen Definitionen‘. Als Ergebnis kommen Gurlitt und Renkl (2008) zu dem 
KAPITEL 3: STAND DER FORSCHUNG 
39 
Schluss, dass die Aktivierung von Vorwissen mit Concept Maps die Lernergebnisse im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe verbessert. Verschiedene Mapping-Aufgaben waren für verschie-
dene Gruppen unterschiedlich gut geeignet. Lernende mit höherem Vorwissenslevel profitier-
ten mehr von niedrig kohärenten Mapping-Aufgaben, während Lernende mit geringerem Vor-
wissenslevel von einer hoch kohärenten Aktivierungsaufforderung profitierten. Weiterhin hat-
ten verschiedene Mapping-Aufgaben unterschiedliche Effekte auf die Generierung von Fragen 
und auf die Bearbeitungsprozesse. Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe mit niedrig ko-
härenter Mapping-Aufgabe stellten mehr Fragen zur Modellkonstruktion als die der zweiten 
Experimentalgruppe. In der Versuchsgruppe mit niedrig kohärenter Mapping-Aufgabe konnte 
eine intensivere Betrachtung komplexer Wirkungszusammenhänge beobachtet werden. Teil-
nehmer der Versuchsgruppe mit hoch kohärenter Aufgabe reflektierten hingegen stärker über 
Details im Hinblick auf Beziehungen von zwei Konzepten. Lernende mit höherem Vorwissens-
level – also die Physikstudenten – in der Gruppe mit hoch kohärenten Mapping-Aufgaben nutz-
ten ihre freien kognitiven Kapazitäten durch bereits vorgegebene Verbindungslinien nicht zur 
tieferen Verarbeitung. Mit dieser Studie wird belegt, dass nicht davon ausgegangen werden 
kann, dass sich Vorwissen ‚automatisch‘, also ohne entsprechenden Reiz zum Beispiel in Form 
einer Aktivierungsaufforderung der Lehrperson, aktiviert.  
In einer weiteren Studie untersuchen Gurlitt und Renkl (2010), inwiefern die Gestaltungsweise 
von Concept Maps verschiedene Arten von Prozessen beeinflussen. Dazu wird die Hypothese 
formuliert, dass die Aktivierung von Vorwissen mittels hoch kohärenter Maps förderlicher für 
die Elaboration von Lerninhalten sei, während eine Aktivierungsphase mit niedrig kohärenten 
Maps vorteilhaft für die Bildung eines bestimmten Verständnislevels ist. In dieser Studie sollten 
sich die Teilnehmer vor Beginn der Hauptphase des Unterrichts vorstellen, dass sie sich in einer 
Meteorologie- oder Wirtschaftsklasse befinden, und ihr Vorwissen zu dem jeweiligen Thema 
reflektieren. Hierfür wurde den Teilnehmern entweder zuerst eine hoch kohärente Mapping-
Aufgabe zum Thema Wirtschaft und danach eine niedrig kohärente Mapping-Aufgabe zum 
Thema Meteorologie gestellt oder umgekehrt. Das erste Experiment umfasste eine Aktivie-
rungsphase mit Concept Maps inklusive (möglicherweise) neuer Informationen als Aktivie-
rungsaufforderungen. Auf Basis der fertig erstellten Concept Maps der Teilnehmer und von 
Protokollen des ‚Lauten Denkens‘ wurde das externalisierte Vorwissen der Teilnehmer analy-
siert. Die Inhalte dieser Protokolle wurden in fünf Kategorien (‚Elaboration‘, ‚Organization‘, 
‚Definitions‘, ‚Model construction‘ und ‚Negative monitoring‘) eingeteilt. Gemäß Aktivie-
rungsprozessmodell stellt dies die Auswertung des externalisierten Wissens in Prozessabschnitt 
3 dar. Das zweite Experiment folgte bis zu diesem Prozessabschnitt dem gleichen Ablauf.  
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Als Ergebnis halten die Autoren fest, dass hoch kohärente Mapping-Aufgaben signifikant mehr 
Elaborationen über die Art und Weise des Zusammenhangs von zwei Konzepten hervorrufen. 
Niedrig kohärente Mapping-Aufgaben evozieren andererseits mehr Prozesse der Organisation 
und Modellkonstruktion – im Hinblick darauf, ob zwei oder mehr Konzepte miteinander zu-
sammenhängen. Gurlitt und Renkl (2010) stellen überdies fest, dass sich die Akzeptanz beider 
Mapping-Aufgaben bei den Lernenden nicht unterscheidet und kleine Variationen in der Akti-
vierungsaufforderung zu substantiellen Unterschieden bei kognitiven Prozessen, Lernergebnis-
sen und wahrgenommener Selbstwirksamkeit führen können.  
Eine weitere in der Unterrichtsforschung untersuchte Aktivierungsaufforderung ist die Diskus-
sion eines Problems in Kleingruppen vor der Hauptphase der Lerneinheit. Schmidt et al. (1989) 
gehen der Frage nach, in welchem Ausmaß Vorwissen mit Hilfe von Diskussionen zu Proble-
men in Kleingruppen aktiviert wird und inwieweit diese Aktivierungsaufforderung vor dem 
Bearbeiten eines Textes den Erwerb von kausalen Zusammenhängen unterstützt. Die Autoren 
unterscheiden dabei wie zum Teil in den zuvor genannten Studien (Wetzels, 2009; Wetzels et 
al., 2011a; Wetzels et al., 2011b) mehrere Vorwissenslevel der Lernenden. Im Hinblick auf das 
gewählte Untersuchungsthema im Bereich der Biologie wurden Schüler der 10. Klasse als ‚Ex-
perten‘ und Schüler der 9. Klasse als ‚Novizen‘ eingestuft. Schmidt et al. (1989) nehmen in 
ihren Studien an, dass das gedankliche Erarbeiten einer möglichen Lösung zu einem gegebenen 
Problem relevantes Vorwissen aktiviert, welches wiederum das Verständnis neuer Information 
erleichtert. Die Versuchsgruppe diskutierte in Kleingruppen das Thema ‚Rote Blutkörperchen‘‚ 
während die Kontrollgruppe ein anderes, für die nachfolgende Unterrichtseinheit nicht relevan-
tes Thema erörterte. Im Anschluss bekamen beide Gruppen eine Problembeschreibung und ei-
nen Text über rote Blutkörperchen vorgelegt. In ihrer Arbeit halten Schmidt et al. (1989) fest, 
dass das reine Vorhandensein nicht für den Lerneffekt verantwortlich ist, da auch bei der Kon-
trollgruppe durch die Instruktion bestimmtes Vorwissen aktiviert werden könnte. Vielmehr se-
hen die Autoren in der Kleingruppendiskussion über das relevante Thema den Grund für den 
Unterschied in der Lernleistung. Sie nehmen an, dass die Diskussion in Kleingruppen nicht nur 
Vorwissen aktiviert, sondern die Lernenden auch unterstützt, die Lücke zwischen dem bereits 
vorhandenen Wissen und den neu zu lernenden Inhalten zu schließen. Schmidt et al. (1989) 
gehen davon aus, dass Lernende Modelle zur Erklärung konstruieren, wenn sie mit einer Be-
schreibung eines Problems konfrontiert werden. Diese Modelle basieren auf Vorwissen und 
würden wiederum das Verständnis eines Textes erleichtern, der dieses Problem thematisiert. 
Die Autoren schreiben diese Ergebnisse der besseren Verfügbarkeit und größeren kognitiven 
Kohärenz zu, die mit diesen konstruierten Modellen einhergehen und die das Verständnis von 
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Ereignissen, Phänomen und Zusammenhängen leiten. In dieser Studie wurde das Ergebnis der 
Vorwissensexternalisierung untersucht (Prozessabschnitt 3 des Aktivierungsprozessmodells). 
Schmidt et al. (1989) konnten mit Hilfe von Analysen der transkribierten Diskussionen zeigen, 
dass die Teilnehmer nicht ausschließlich vorhandenes Wissen reproduzierten, sondern aktiv, zu 
dem spezifischen Problem passende, kausale Modelle konstruierten. Sie verwendeten bekannte 
Konzepte oder Attribute und kombinierten diese mit neuen Strukturen. Durch das Verknüpfen 
von Konzepten und das Bilden neuer Zusammenhänge kann bisheriges Wissen restrukturiert 
werden. Nach Ansicht der Verfasser können dadurch neue Inhalte besser verstanden werden.  
3.4  Aktivierungsaufforderungen ohne Auswertung der 
Externalisierung (Kategorie 2) 
Im Folgenden werden Studien betrachtet, in denen – anders als in Studien der Kategorie 1 – 
nicht der gesamte Aktivierungsprozess (gemäß dem deskriptiven Modell, Kapitel 3.2) berück-
sichtigt wird. Im Folgenden werden die wesentlichen Merkmale der Kategorie 2 zusammenge-
fasst und in Tabelle 6 die der Kategorie entsprechend zugeordneten Studien dargestellt. 
• Eine Aktivierungsaufforderung ist vorhanden. 
• Vorwissen wird externalisiert, aber von den Forschern nicht ausgewertet. 
• Die Wirkungen der Aktivierungsaufforderungen werden nicht nach Prozessabschnitt 3 
untersucht, sondern es werden vorrangig Rückschlüsse auf Basis der Lernergebnisse 
(Prozessabschnitt 8) gezogen. 
• Es wird (oftmals) keine Kontrollgruppe ohne Aktivierungsaufforderung zum Ver-
gleich herangezogen. 
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In Kategorie 2 werden ebenso Forschungsbeiträge untersucht, die das schriftliche Bearbeiten 
einer Aufgabe als Aktivierungsaufforderung fokussieren. Dazu gehört auch die Aufforderung, 
bereits vorhandenes Wissen zum jeweiligen Thema aufzuschreiben. Smith et al. (1984) unter-
suchen die Wirkung des schriftlichen Festhaltens von bereits vorhandenem Wissen vor der 
Hauptphase einer Lerneinheit auf das Verständnis von Texten und die Erinnerungsleistung. 
Zum Vergleich wurde eine Kontrollgruppe instruiert, Wissen zu einem für die Lernphase nicht 
relevanten Thema aufzuschreiben. In der Hauptphase der Lerneinheit wurde den Teilnehmern 
ein zum Vorwissen kompatibler und ein nicht kompatibler Text vorgelegt, das heißt, es wurden 
vier Versuchsgruppen gebildet (zwei Experimentalgruppen und zwei Kontrollgruppen). Die 
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Teilnehmer der Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung und einem zum Vorwissen 
kompatiblen Text beantworteten in einem Multiple-Choice-Test über die Inhalte der Texte nach 
dem Abschluss der Lerneinheit mehr Fragen korrekt und verstanden mehr Informationen als 
die Teilnehmer der anderen Versuchsgruppen. Die Versuchsgruppe ohne Aktivierungsauffor-
derung und mit inkompatiblem Text gab signifikant mehr korrekte Antworten als die Versuchs-
gruppe mit Aktivierungsaufforderung und inkompatiblem Text. Andererseits war kein signifi-
kanter Effekt im Gedächtnistest, der zur Überprüfung der Erinnerungsleistung durchgeführt 
wurde, zu verzeichnen.  
Obwohl sich auch diese Studie in den Aktivierungsprozess einordnen lässt, geht aus den Be-
schreibungen von Smith et al. (1984) nicht eindeutig hervor, ob das externalisierte Vorwissen 
in Form der Aufschriebe (Prozessabschnitt 3) in die Analyse der Ergebnisse mit einbezogen 
wurde. Problematisch ist die gemeinsame Untersuchung von Aktivierungsaufforderung und in-
struktionaler Gestaltungsweise der Hauptphase der Lerneinheit. Eine eindeutige Kausalattribu-
ierung ist damit nicht möglich. 
Eine weitere Forschungsarbeit, in der das Aufschreiben von Vorwissen als Aktivierungsauffor-
derung untersucht wird, ist die von Spires und Donley (1998). Die Verfasser gehen der Frage 
nach, inwiefern eine schülerzentrierte Aktivierungsaufforderung das Verständnis von Sachtex-
ten und literarischen Texten unterstützt. Außerdem werden in einem zweiten Experiment die 
Effekte der Aktivierungsaufforderung betrachtet, wenn sie mit einer anderen Methode, wie dem 
Identifizieren von Kernaussagen, kombiniert werden. Die Methode zur Aktivierung von Vor-
wissen wurde den Lernenden vorgestellt und die Anwendung vom Versuchsleiter und von den 
Lehrpersonen begleitet, die gegebenenfalls intervenierten (Abschnitt 4 des deskriptiven Mo-
dells). Für die schülerzentrierte Aktivierungsaufforderungen wurden verschiedene Verfahren 
eingesetzt, welche das Lesen eines Textes, das Notieren von Vorwissen und das Verknüpfen 
persönlicher Erfahrungen mit den Ideen aus dem Text umfassten. Die Notizen wurden gemein-
sam im Plenum dokumentiert und Begründungen hinzugefügt, weshalb bestimmte Aspekte als 
Kernpunkte festgehalten wurden. Die Lehrperson nahm sich dabei immer mehr zurück und ließ 
die Schüler alleine mit der Methode weiterarbeiten. In der zweiten Experimentalgruppe wurden 
statt der Aktivierungsaufforderung ‚Vorwissen notieren‘ die Kernaussagen des Textes heraus-
gearbeitet. Eine dritte Versuchsgruppe ohne Anwendung einer Methode diente als Kontroll-
gruppe. Im zweiten Experiment wurde eine vierte Versuchsgruppe gebildet, in der die Aktivie-
rungsaufforderung mit der zweiten Methode ‚Kernaussagen identifizieren‘ kombiniert wurde.  
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Die Ergebnisse der schülerzentrierten Methode, das heißt die Notizen und die mündlichen Ela-
borationen der Teilnehmer, wurden in der Studie nicht weiter zur Auswertung genutzt. Es wur-
den die Ergebnisse der Tests nach der Lerneinheit analysiert, wie beispielsweise die Antworten 
zu offenen Fragen, die von den Wissenschaftlern ausgewertet wurden. Demgemäß werden auch 
in dieser Forschungsarbeit vorrangig Rückschlüsse auf Basis der Lernergebnisse (Prozessab-
schnitt 8) gezogen, ohne die Externalisierung des Vorwissens explizit zu untersuchen. 
Im ersten Experiment erzielten beide Experimentalgruppen bei Multiple-Choice-Fragen bes-
sere Ergebnisse als die Kontrollgruppe. Spires und Donley (1998) vermuten, dass die Auffor-
derung an die Lernenden, ihr Vorwissen abzurufen, deren Leistung bei Anwendungsfragen be-
einflusst. Im Verständnistest schnitt die zweite Experimentalgruppe mit der Methode ‚Kernaus-
sagen identifizieren‘ besser als die erste Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung ab. 
Im zweiten Experiment wurde im Anschluss an die Lerneinheit die Fähigkeit der wörtlichen 
Wiedergabe getestet. Dabei zeigte sich die Tendenz, dass die vierte Versuchsgruppe in einem 
Test über Verständnis und Anwendung eines informativen Textes und in einem Test mit Trans-
feraufgaben zu einem narrativen Text die anderen drei Versuchsgruppen übertraf. Bei Anwen-
dungsaufgaben mit offenen Fragen zu einem informativen Text wurde festgestellt, dass die Ex-
perimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung und die Experimentalgruppe mit Aktivie-
rungsaufforderung und Anwendung der Strategie zur Identifizierung von Kernaussagen die bei-
den anderen Versuchsgruppen übertrafen. In dieser Studie wird der Aktivierungsprozess gemäß 
dem deskriptiven Modell untersucht. Die Kausalattribuierung zur Aktivierungsaufforderung ist 
jedoch fraglich, da die Ergebnisse laut Spires und Donley (1998) auf grundsätzliche motivatio-
nale Einstellungen der Teilnehmer gründen könnten und nicht die Folge der Methode im Un-
terricht sind. Die Besonderheit dieser Studie liegt in der Kombination aus domänenspezifi-
schem Wissen und Wissen aus dem privaten Alltag der Lernenden, da während des Lesepro-
zesses nicht nur auf domänenspezifisches Vorwissen abgezielt wurde.  
In den Bereich ‚Lesen und Aufgabe schriftlich bearbeiten‘ lässt sich auch die Studie von Peeck 
et al. (1982) einordnen. Die Autoren untersuchen, ob eine Aktivierungsaufforderung das Be-
halten von Informationen unterschiedlich beeinflusst, wenn die Information konsistent oder in-
konsistent zum Vorwissen ist. Vergleichbar ist diese Fragestellung mit der Studie von Alver-
mann et al. (1985). Darüber hinaus gehen Peeck et al. (1982) der Frage nach, ob es Unterschiede 
bei der Erinnerungsleistung von strukturierten und unstrukturierten Texten gibt.  
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Die Aktivierungsaufforderung ist in dieser Studie ein sogenanntes ‚stimulating recall event‘. 
Den Teilnehmern von zwei Experimentalgruppen wurden zwei Themen genannt und sie schrie-
ben in jeweils drei Minuten ihr Wissen darüber auf. Zwei Kontrollgruppen ohne Aktivierungs-
aufforderung wurden in dieser Zeit beauftragt, eine andere, für die Hauptphase der Lerneinheit 
themenfremde Aufgabe zu bearbeiten. In der Hauptphase lasen alle vier Versuchsgruppen 
Texte, die zum Teil derart gestaltet waren, dass sie nicht mit dem Vorwissen und den Ideen der 
Lernenden übereinstimmten. Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe und der ersten 
Kontrollgruppe bekamen einen strukturierten Text, die Teilnehmer der zweiten Experimental-
gruppe und der zweiten Kontrollgruppe einen unstrukturierten. Direkt im Anschluss folgten die 
Aufforderung, den Text in zehn Minuten so akkurat wie möglich schriftlich wiederzugeben, 
sowie ein Gedächtnistest. Eine Woche später wurde ein Multiple-Choice-Test zur Überprüfung 
der Erinnerungsleistung durchgeführt. In diesem Multiple-Choice-Test erzielten die Teilneh-
mer der Experimentalgruppen (betragsmäßig) höhere Werte als die Teilnehmer der Kontroll-
gruppen ohne Aktivierungsaufforderung. Die Signifikanzprüfung ergab jedoch, dass die Werte 
im Zufallsbereich lagen, so dass die Nullhypothese von Peeck et al. (1982) nicht verworfen 
wurde. Die Ergebnisse der Externalisierung nach der Aktivierungsaufforderung wurden in ei-
nen Bezug zum Text der Hauptphase der Lerneinheit gestellt, das heißt, es wurde analysiert, ob 
die Teilnehmer Vorwissen externalisierten, das in Konflikt zu den Inhalten des Textes steht. 
Teilnehmer der Experimentalgruppen mit sowohl strukturierten als auch unstrukturierten Tex-
ten gaben von der zum Vorwissen inkompatiblen Passage signifikant mehr Ideen wieder als 
Teilnehmer der Kontrollgruppe ohne Aktivierungsaufforderung. Andererseits führten die Teil-
nehmer der Kontrollgruppe mit strukturiertem Text mehr Ideeneinheiten von zu Vorwissen 
kompatiblen Passagen auf.  
Überdies betonen Peeck et al. (1982), dass der Effekt der Aktivierungsaufforderung nicht auf 
das Verständnis der Informationen begrenzt ist, die explizit als Vorwissen externalisiert wur-
den, sondern sie beinhaltet eine sogenannte ‚stage setting‘-Funktion (Bransford & Franks, 
1976) für Informationskategorien, die in der Aktivierungsphase nicht externalisiert wurden. 
Damit ist gemeint, dass in der Externalisierung möglicherweise nicht das gesamte aktivierte 
Vorwissen repräsentiert ist (Wissenszustände in Prozessabschnitt 3). Es stellt sich die Frage, 
wie die ‚stage setting‘-Funktion belegt werden könnte, wie also gezeigt werden kann, dass Vor-
wissen durch eine Aktivierungsaufforderung aktiviert wird, auch wenn es noch nicht externali-
siert wurde.  
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Auch in der Arbeit von Taboada und Guthrie (2006) geht es um die Unterstützung des Textver-
ständnisses mit Hilfe einer Aktivierungsaufforderung. Vor dem Lesen eines Textes wurden die 
Teilnehmer dreier Versuchsgruppen beauftragt, ihr Wissen zu einem Thema im Bereich Öko-
logie aufzuschreiben und fünf Fragen dazu schriftlich zu beantworten. Die Versuchsgruppen 
unterschieden sich lediglich hinsichtlich des vorgegebenen Themas und des entsprechenden 
Textes in der Hauptphase der Lerneinheit. Nach dem Lesen des Textes gaben die Teilnehmer 
alle Materialien zurück und wurden aufgefordert selbst Fragen darüber zu formulieren und auf-
zuschreiben, was sie zum Thema lernen möchten und was ihnen noch unklar ist. Nach der 
Hauptphase der Lerneinheit wurde ein Lesetest mit Fragen zur Überprüfung des Textverständ-
nisses durchgeführt. Die selbst formulierten Fragen der Teilnehmer wurden mit Hilfe einer vier-
stufigen, hierarchischen Kategorisierung analysiert. Die Aufschriebe des Vorwissens (Prozess-
abschnitt 3) dienten zur Bestimmung des Vorwissenslevels der Teilnehmer.  
Als Ergebnis halten Taboada und Guthrie (2006) fest, dass das Formulieren von Fragen mit 
dem Textverständnis positiv korreliert. Bei den Teilnehmern der dritten Klasse erklärte diese 
Methode sieben Prozent der Varianz beim Textverständnis, bei den Teilnehmern der vierten 
Klasse zwei Prozent. Das Formulieren von Fragen korreliert mit dem Vorwissenslevel, jedoch 
ist dieser Effekt nicht signifikant. Die Autoren fassen zusammen, dass das Formulieren von 
Fragen den Einsatz von Vorwissen unterstützt. Es bedarf umgekehrt jedoch nicht eines be-
stimmten Levels an Vorwissen, um diese Strategie erfolgreich anzuwenden. Die Verfasser er-
wähnen, dass die Aktivierungsaufforderung zur Unterstützung des Textverständnisses einge-
setzt wurde, und gehen davon aus, dass die Methode ‚Fragen formulieren‘ davon nicht beein-
flusst wurde. Es gibt keine Kontrollgruppe ohne die Aktivierungsaufforderung und ohne die 
Methode ‚Fragen formulieren‘ zum Vergleich. Taboada und Guthrie (2006) untersuchen den 
Einfluss des Vorwissens und nicht explizit der Aktivierungsaufforderung auf das Textverständ-
nis. Jedoch muss dies bei der Kausalattribuierung von Effekten der Methode ‚Fragen formulie-
ren‘ berücksichtigt werden. Das Aufschreiben von Vorwissen hat das Textverständnis möglich-
erweise mehr unterstützt als die eingesetzte Methode in der Hauptphase der Lerneinheit.  
Eine weitere Möglichkeit, Vorwissen zu aktivieren, wird in der Forschungsarbeit von Verkoei-
jen et al. (2005) analysiert. Sie beschäftigen sich mit der Aktivierung von Vorwissen mittels 
Aufzeigen von Stichworten zum jeweiligen Thema und der Formulierung passender Begriff-
lichkeiten. Diese Prozedur beruht auf dem sogenannten ‚generate-read‘-Paradigma nach Mul-
ligan (2001) und Slamecka und Graf (1978). Demnach führe das Entwickeln (‚Generation‘) von 
Lerninhalten zu einer besseren Erinnerungsleistung als das Lesen von Lerninhalten. Verkoeijen 
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et al. (2005) gehen der Frage nach, ob Lernende weniger Zeit zum Einprägen von vorab exter-
nalisierten Begriffen benötigen als für zuvor nicht genannte Begriffe. Die Autoren nehmen an, 
dass die Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung sowohl mehr bereits externalisierte 
als auch nicht zuvor genannte Begriffe in einem Gedächtnistest wiedergeben wird als eine Kon-
trollgruppe ohne Aktivierungsaufforderung. Zugrunde gelegt wurde das Diskrepanz-Redukti-
ons-Modell der Lernzeitverteilung von Dunlosky und Hertzog (1998). In diesem Modell wird 
davon ausgegangen, dass das metakognitive System die Verteilung der Bearbeitungszeit beein-
flusst, indem die Diskrepanz zwischen dem aktuellen und dem erwünschten Lernstatus bewertet 
wird. Mehr Zeit wird für diejenigen Aspekte verwendet, die die größte Diskrepanz aufweisen.  
In dieser Forschungsarbeit wird der gesamte Aktivierungsprozess untersucht. Es werden die 
Inhalte in die Aktivierungsphase miteinbezogen (Prozessabschnitt 1 bis 4), die in der Haupt-
phase der Lerneinheit (Prozessabschnitt 5 bis 8) zentral sind. Die Aktivierungsaufforderung 
bestand im Aufschreiben von entsprechenden Begriffen zu 21 Schlüsselwörtern. Der ersten Ex-
perimentalgruppe wurden Schlüsselwörter einer ersten Liste gezeigt, der zweiten Experimen-
talgruppe die Schlüsselwörter einer zweiten Liste. Eine Kontrollgruppe wurde beauftragt Be-
griffe zu nennen, die mit der späteren Hauptphase der Lerneinheit nicht in Verbindung standen. 
In dieser Hauptphase wurden allen Versuchsgruppen 42 Schlüsselwörter auf einem Bildschirm 
gezeigt, das heißt auch die 21 der jeweils anderen Liste. Den Lernenden wurden drei Minuten 
Gesamtzeit zur Verfügung gestellt, die frei einzuteilen waren und nicht vollständig genutzt wer-
den mussten. Nach einer kurzen Ablenkungsaufgabe wurden die Lernenden aufgefordert, alle 
Begriffe wiederzugeben, an die sie sich noch erinnerten.  
Die drei Versuchsgruppen unterschieden sich nicht in der genutzten Bearbeitungszeit. Zum 
Einprägen der Begriffe der ersten und zweiten Liste wurde gleich viel Zeit aufgewendet, das 
heißt, es war kein zeitlicher Vorteil für die zuvor in der Aktivierungsphase gezeigten Begriffe 
zu verzeichnen. Durch Vergleiche innerhalb der Versuchsgruppen konnte gezeigt werden, dass 
die Aktivierung der Hälfte der Begriffe aus der Gesamtliste zu einer besseren – im Sinne einer 
schnelleren – Bearbeitung dieser Begriffe führte. Es wurde weniger Zeit für die zuvor gezeigten 
Begriffe aufgewendet. Die Kontrollgruppe nutzte für beide Listen die gleiche Zeit. Die Autoren 
stellten einen signifikanten Effekt der Aktivierungsaufforderung auf die Wiedergabe der Be-
griffe fest. Die Experimentalgruppen nannten insgesamt mehr Begriffe als die Kontrollgruppe. 
Die erste Experimentalgruppe gab mehr Begriffe von der ersten Liste und die zweite Experi-
mentalgruppe mehr von der zweiten Liste wieder. Somit resultierte bei den Experimentalgrup-
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pen im Vergleich zur Kontrollgruppe eine bessere Leistung im Gedächtnistest bei zuvor exter-
nalisierten Begriffen. Jedoch war keine bessere Erinnerungsleistung bei zuvor nicht externali-
sierten Begriffen zu beobachten.  
Verkoeijen et al. (2005) sehen durch ihre Arbeit das Diskrepanz-Reduktions-Modell bestätigt. 
Durch vorherige Beschäftigung mit Inhalten und mit Hilfe einer Aktivierungsaufforderung wird 
der gewünschte Lernstatus schneller erreicht. Dieses Ergebnis ist vergleichbar mit der in Kapi-
tel 3.3 vorgestellten Studie von Machiels-Bongaerts et al. (1993) und der dabei zugrunde ge-
legten ‚cognitive setpoint hypothesis‘. Auch hier wird durch die vorherige Aktivierungsauffor-
derung schneller ein Punkt erreicht, der ausreicht, um das Eingeprägte zu einem späteren Zeit-
punkt wiedergeben zu können. Es stellt sich die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen den 
aktivierten Informationseinheiten bestehen muss, damit die gesamte Bearbeitung und Wieder-
gabe mit einer Aktivierungsaufforderung besser verläuft als die der Kontrollgruppe ohne Akti-
vierungsaufforderung.  
Eine weitere Aktivierungsaufforderung, die in den Bereich ‚Lesen und eine Aufgabe schriftlich 
bearbeiten‘ fällt, sind das Lesen eines Pre-Organizers und die anschließende Bearbeitung einer 
Aufgabe unter Anleitung. Alvarez (1983) untersucht den Einfluss von Pre-Organizern und 
angeleiteten Aufgaben auf das Textverständnis. Ein Pre-Organizer ist vergleichbar mit einem 
Advance Organizer8 nach Ausubel (1960) im Sinne einer Lernunterstützung beim Bearbeiten 
eines Textes durch Verknüpfen von Vorwissen und den neu zu lernenden Inhalten. Im Unter-
schied zum Advance Organizer wird bei der Gestaltung eines Pre-Organizers bewusst ein Ni-
veau gewählt, das in einem angemessenen Verhältnis zu den Lesefähigkeiten und dem Ver-
ständnis der Lernenden steht (Alvarez, 1983). In dieser Studie bestand der Pre-Organizer aus 
drei Textpassagen, die das Konzept des Haupttextes enthielten und es in Beziehung zu anderen 
Bereichen setzten. Die Teilnehmer wurden in vier Versuchsgruppen eingeteilt. Die erste Expe-
rimentalgruppe erhielt einen Pre-Organizer mit angeleiteter Aufgabe, die zweite Experimental-
gruppe nur den Pre-Organizer und die dritte Experimentalgruppe lediglich die angeleitete Auf-
gabe. Eine Kontrollgruppe bearbeitete die Textpassage ohne Aktivierungsaufforderung. Die 
Experimentalgruppe 1 erzielte signifikant bessere Ergebnisse im anschließenden Interview mit 
Fragen zu der Textpassage als die Kontrollgruppe und als die Experimentalgruppe 3. Der Autor 
                                                 
8 Allgemein sind unter Advance Organizern ‚Organisationshilfen‘ in Form von grafischen Visualisierungen (zum 
Beispiel Maps, Tabellen, Schaubilder) zu verstehen (Riedl & Schelten, 2013; Ausubel, 1960). In den hier analy-
sierten Studien werden jedoch lediglich Texte, in denen ein Thema überblickartig strukturiert und zusammenge-
fasst wird, explizit als Advance Organizer oder Pre-Organizer (mit Berücksichtigung der Adressaten, siehe bei 
Alvarez (1983)) bezeichnet. (Riedl und Schelten (2013)  
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konstatiert, dass der Einsatz eines Pre-Organizers in Kombination mit angeleiteten Aufgaben 
das Verständnis eines Konzepts in einem größeren Ausmaß erleichtert als das Bearbeiten der 
Aufgabe oder der Textpassage ohne Pre-Organizer. Dieses Ergebnis deutet auch darauf hin, 
dass das alleinige Lesen der Textpassage ohne einführenden, thematischen Pre-Organizer mit 
einer angeleiteten Aufgabe das Verständnis nicht erleichtert. Die Aktivierung von Vorwissen 
wird in dieser Forschungsarbeit nicht explizit thematisiert, jedoch werden alle in dieser Kate-
gorie zugeordneten Prozessabschnitte berücksichtigt. Das externalisierte Wissen – die bearbei-
tete Aufgabe und die vorgenommenen Markierungen in der Textpassage – wurde nicht explizit 
ausgewertet, sondern lediglich die Effekte der beiden Aktivierungsaufforderungen vor der Be-
arbeitung von neuen Informationen in der Hauptphase der Lerneinheit getestet. Die Verfasser 
vermuten, dass ein Pre-Organizer die Brücke zwischen vorhandenem und neuem Wissen dar-
stellen könne.  
Die schriftliche Bearbeitung einer Aufgabe und das Hinzufügen zusätzlicher metakognitiver 
Elemente können als weitere Möglichkeit einer Aktivierungsaufforderung betrachtet werden. 
Diese Art der Aktivierungsaufforderung wird in den Arbeiten von Alvermann und Hynd (1989) 
sowie Hynd und Alvermann (1989) untersucht. Alvermann und Hynd (1989) beschäftigen sich 
mit dem Bearbeiten von Problemen als Aktivierungsaufforderung. In dieser Studie sollten die 
Lernenden schriftlich eine Physik-Aufgabe vor der Hauptphase der Lerneinheit bearbeiten. 
Eine Woche vor Beginn der Hauptstudie wurde zunächst ein Pretest durchgeführt, um zu be-
stimmen, welche Teilnehmer über ‚naive‘ Konzepte zu physikalischen Bewegungsgesetzen 
verfügen. In der Hauptstudie wurden nur die Materialien dieser Teilnehmer aufbewahrt und 
ausgewertet. Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe wurden in der Aktivierungsphase 
beauftragt, die Bahn einer abwärts rollenden Kugel einzuzeichnen und ihre Vorgehensweise zu 
begründen. Eine zweite Experimentalgruppe bekam zusätzlich noch den Hinweis, dass bishe-
rige Vorstellungen von physikalischen Gesetzen möglicherweise abweichen können (‚erwei-
terte Aktivierungsaufforderung‘). Eine Kontrollgruppe bearbeitete ein Problem zum Thema 
‚Relativität von Raum und Zeit‘, das mit der späteren Lerneinheit nicht in Verbindung stand. 
Alle Versuchsgruppen bekamen in der Hauptphase der Lerneinheit (Prozessabschnitt 5) Texte 
über physikalische Bewegungsgesetze. Drei Versuchsgruppen (Aktivierungsaufforderung, er-
weiterte Aktivierungsaufforderung, Kontrollgruppe) lasen Texte über Newton und drei weitere 
Versuchsgruppen (Aktivierung, erweiterte Aktivierung, Kontrollgruppe) erhielten Texte über 
Newton, in denen zusätzlich eine Gegenüberstellung mit veralteten Theorien enthalten war. 
Nach einer dreiminütigen Ablenkungsphase zum Vermindern von Kurzzeiteffekten wurden 
Posttests durchgeführt. Sowohl in einem Kurzantworttest, in einem Wahr-Falsch-Test als auch 
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bei einem Anwendungsproblem (Prozessabschnitt 7) erzielten die Teilnehmer der erweiterten 
Aktivierungsaufforderung bessere Ergebnisse als die Teilnehmer der anderen Versuchsgrup-
pen. Teilnehmer der ‚einfachen‘ Aktivierungsaufforderung schnitten im Kurzantworttest und 
im Wahr-Falsch-Test besser ab als die Teilnehmer der Kontrollgruppe ohne Aktivierungsphase. 
Beim Anwendungsproblem war jedoch kein positiver Effekt festzustellen. Die Verfasser schlie-
ßen aus den Ergebnissen, dass die Aktivierung ‚naiver‘ Konzepte mit einer physikalischen Auf-
gabe nicht so effektiv ist wie diese Aktivierungsaufforderung mit dem zusätzlichen Hinweis, 
dass die eigenen Vorstellungen möglicherweise falsch sind. Alvermann und Hynd (1989) stel-
len auf Basis dieser Befunde eine alternative Hypothese auf, dass nicht die Aufgabe, den Ku-
gelpfad einzuzeichnen, an sich, sondern allein der Hinweis auf möglicherweise falsche Theo-
rien für die Effekte verantwortlich ist. Diese Hypothese wäre im Rahmen einer Versuchsbedin-
gung zu testen, in der die Lernenden nur den Hinweis bekommen und keine Aufgabe in der 
Aktivierungsphase bearbeiten.  
In der Lernphase hatten die Texte mit zusätzlicher Gegenüberstellung mit veralteten Theorien 
keinen Einfluss auf die Leistung in den anschließenden Tests von kompetenten Lesern. Schwä-
chere Leser sind andererseits möglicherweise bezüglich ihres Vorwissens unsicherer und eher 
bereit, sich von Texten mit Gegenargumenten leiten und sich demgemäß von ihren bisherigen 
‚naiven‘ Vorstellungen abbringen zu lassen. Ob im Rahmen dieser Studie eine Auswertung des 
externalisierten Wissens, das heißt der eingezeichneten Kugelpfade, stattfand, bleibt offen. In 
ihrem Forschungsausblick schlagen Alvermann und Hynd (1989) vor, zusätzlich zu untersu-
chen, inwieweit Lernende sich bezüglich ihres Vorwissens sicher sind (‚confidence level‘), und 
Analogien und Beispiele als Aktivierungsaufforderung näher zu betrachten.  
In einer weiteren Studie befassen sich die beiden Forscher mit dem Beitrag der Vorwissens- 
aktivierung zur Eliminierung von Fehlkonzepten in Physik (Hynd & Alvermann, 1989). Der 
Versuchsablauf war im ersten Teil der Studie identisch mit dem der zuvor beschriebenen For-
schungsarbeit von Alvermann und Hynd (1989). Auch hier sollten die Teilnehmer der Experi-
mentalgruppen in der Aktivierungsphase die Bahn einer Kugel einzeichnen und ihre Vorge-
hensweise begründen. Offen bleibt, ob die Kontrollgruppe keine Aktivierungsaufforderung be-
kam oder eine Aufgabe in der Aktivierungsphase bearbeitete, die nicht mit den Inhalten der 
Hauptphase der Lerneinheit in Verbindung stand. Im zweiten Teil der Studie wurden 15 Teil-
nehmer des ersten Teils ausgewählt, die Fehlkonzepte über die Newtonschen Gesetze aufwie-
sen. Sie wurden in drei Versuchsgruppen eingeteilt. In der ersten Experimentalgruppe sollten 
sich die Teilnehmer mit ihren Unterlagen aus dem ersten Teil der Studie befassen und denselben 
Text über die Newtonschen Gesetze am Bildschirm lesen. Jeder Satz des Textes wurde einzeln 
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eingeblendet und die Teilnehmer konnten selbst bestimmen, wann die nächste Zeile erscheinen 
soll. Sie hatten zudem die Möglichkeit, zu einem früheren Satz zurückzukehren. Diese Lesebe-
wegungen, die genutzte Zeit pro Satz und Antworten der Teilnehmer auf Fragen nach jedem 
Absatz der Textpassage wurden erfasst. Die erste Frage diente dazu zu erheben, was die Teil-
nehmer gedacht haben, als sie den Text zum ersten Mal lasen. In der zweiten Experimental-
gruppe sollten die Teilnehmer in einer Gesprächsrunde ihr Wissen externalisieren. Die Teilneh-
mer sollten ihre Gedanken über das Diagramm im Pretest, den Wahr-Falsch-Pretest, die Akti-
vierungsaufforderung, den Text, den Kurzantworttest, den Wahr-Falsch-Posttest und das Dia-
gramm im Posttest mitteilen. Die Versuchsleiter fertigten währenddessen Protokolle des ‚Lau-
ten Denkens‘ an. In der dritten Experimentalgruppe durchliefen die Teilnehmer sowohl das 
Lesen am Bildschirm und Reflektieren über den Text als auch die Gesprächsrunde.  
Das domänenspezifische Wissen der Teilnehmer wurde bewertet und in Bezug zu ihren Ver-
besserungen bei der Anwendungsaufgabe gesetzt. Die Aussagen über das Vorwissen wurden 
dahingehend kategorisiert, ob sie zu einer korrekten oder falschen Antwort führen und ob es 
sich um domänenspezifisches oder domänenübergreifendes Vorwissen handelt. Ebenso wurden 
die Strategien der Herangehensweise, die die Teilnehmer angaben, und metakognitive Aussa-
gen kategorisiert. 13 der 15 Teilnehmer trafen Aussagen, in denen sie ihr Vorwissen mit der 
aktuellen Bearbeitung in Beziehung setzten. Das heißt, wenn sie beispielsweise über ein Item 
im Wahr-Falsch-Test laut nachdachten, diskutierten sie ihr Vorwissen über dieses Item. In acht 
Fällen gaben die Teilnehmer domänenspezifisches Wissen im Fach Physik zu den Items wieder, 
wobei in nur vier Fällen das zugehörige Item korrekt beantwortet wurde. Keiner der Teilneh-
mer, der domänenübergreifendes Vorwissen externalisierte, beantwortete das zugehörige Item 
korrekt. Elf Teilnehmer trafen metakognitive Aussagen über ihr Vorwissen. So gaben zum Bei-
spiel sechs Teilnehmer an, dass sie sich als Experten zum Thema einstufen. Vier dieser Teil-
nehmer bearbeiteten das spätere Anwendungsproblem korrekt. Als Strategien wurden die Vi-
sualisierung der Beispiele im Text, das Zueinander-in-Beziehung-Setzen der verschiedenen 
Items, das Nachdenken über das Vokabular, das Raten der richtigen Antworten, logisches Den-
ken und das Befassen mit den Beispielen im Text genannt. Aufgrund der kleinen Stichprobe im 
zweiten Teil der Studie können jedoch keine allgemeingültigen Schlüsse gezogen werden.  
Die Autoren fassen zusammen, dass die Lernenden mit Hilfe der Aktivierungsaufforderung im 
ersten Teil der Studie dabei unterstützt wurden, ihre Fehlkonzepte über die Newtonschen Be-
wegungsgesetze zu korrigieren. Diese Unterstützung erfolgte unabhängig von den Inhalten des 
Textes, den die Lernenden dazu lasen. Die Teilnehmer der Experimentalgruppen mit Aktivie-
rungsaufforderung oder mit erweiterter Aktivierungsaufforderung erzielten signifikant bessere 
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Ergebnisse als die Teilnehmer der Kontrollgruppen. Hynd und Alvermann (1989) können je-
doch nicht erklären, warum in dieser Studie Lernende mit ‚einfacher‘ Aktivierungsaufforderung 
genauso gut abschnitten wie Lernende mit erweiterter Aktivierungsaufforderung. Teilnehmer, 
die nach der Beschäftigung mit physikalischen Prinzipien noch immer Fehlkonzeptionen von 
physikalischen Bewegungsgesetzen aufwiesen, hielten mehr an diesen Konzeptionen fest als 
Teilnehmer, die sich an einige Konzepte korrekt erinnerten oder kein Vorwissen in Physik auf-
wiesen.  
Diese Studie lässt sich in den Aktivierungsprozess gemäß dem deskriptiven Modell einordnen. 
Offen bleibt, ob die Ergebnisse der Aktivierungsaufforderung, also das externalisierte Vorwis-
sen, analysiert und bewertet wurden. Bei der Untersuchung der Ergebnisse wird darauf einge-
gangen, dass Teilnehmer (noch) Fehlkonzepte aufzeigten. Möglicherweise ist diese Aussage 
nur auf die Teilnehmer im zweiten Teil der Studie bezogen und die eingezeichneten Kugelpfade 
des ersten Teils wurden nicht berücksichtigt. 
Die Effekte von zwei verschiedenen Aktivierungsaufforderungen werden auch in der Studie 
von Wetzels et al. (2011a) untersucht. Die Schwerpunkte liegen auf dem Aufschreiben von 
Vorwissen und dem Einnehmen einer bestimmten Perspektive. Berücksichtigt wird dabei der 
Einfluss des Vorwissenslevels der Lernenden auf die Effektivität der Aktivierungsaufforde-
rung. Der Vorwissenslevel der Teilnehmer wurde in einem Pretest ermittelt. Innerhalb der bei-
den Experimentalgruppen befanden sich sowohl Lernende mit viel als auch Lernende mit wenig 
Vorwissen. In der Aktivierungsphase wurde den Teilnehmern ein Bild über das Reizleitungs-
system des Herzens gezeigt. Teilnehmer der Experimentalgruppe 1 wurden aufgefordert, ihr 
gesamtes Wissen aufzuschreiben, das ihnen zu diesem Thema einfällt. Die Autoren bezeichnen 
diese Aktivierungsaufforderung als ‚Mobilisierung‘. Teilnehmer der zweiten Versuchsgruppe 
sollten darüber hinaus die Perspektive eines Blutkörperchens beim Durchlaufen des Herz-
Kreislauf-Systems einnehmen. In der Hauptphase der Lerneinheit wurden sieben Lernaufgaben 
bearbeitet (Prozessabschnitt 5) und im Anschluss bearbeiteten die Lernenden einen Transfer-
test, in dem sie die gelernten Prinzipien anwendeten (Prozessabschnitte 7 und 8).  
Das externalisierte Wissen in der Aktivierungsphase wurde zwar mit Hilfe von Protokollen des 
‚Lauten Denkens‘ analysiert, die Effektivität der Aktivierungsaufforderung wurde jedoch über-
wiegend über den Erfolg bei Lern- und Transferaufgaben nach Ende der Lerneinheit beurteilt 
(Auswertung nach Abschnitt 8 des deskriptiven Modells). Zur Auswertung der Protokolle des 
‚Lauten Denkens‘ wurde ein Kodierschema herangezogen, mit dem die Relevanz des externa-
lisierten Vorwissens beurteilt werden konnte und das alle wesentlichen Konzepte zum Lösen 
von Lern- und Transferaufgaben beinhaltete. Zwei unabhängige Kodierer bewerteten mit Hilfe 
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dieses Kodierschemas die Anzahl der externalisierten Konzepte und der (korrekten) Verknüp-
fungen. Sowohl die Aufgaben der Hauptphase der Lerneinheit als auch die Transferaufgaben 
wurden ausgewertet. Überdies wurden die Bearbeitungszeit aller Aufgaben und der von den 
Teilnehmern subjektiv wahrgenommene kognitive Aufwand erfasst. Mit Hilfe der Analysen 
konnte gezeigt werden, dass bei Lernende mit niedrigem Vorwissenslevel die ‚Mobilisierung‘ 
von Vorwissen ohne Einnahme einer bestimmen Perspektive förderlich ist. Bei steigendem 
Vorwissen sinkt dieser Vorteil. Bei einem höheren Level an Vorwissen ist das Einnehmen einer 
bestimmten Perspektive förderlicher als die reine ‚Mobilisierung‘. Mittels der Auswertung der 
Protokolle des ‚Lauten Denkens‘ (nach Prozessabschnitt 3) konnte gezeigt werden, dass Teil-
nehmer mit höherem Vorwissenslevel mehr Konzepte und (korrekte) Relationen wiedergaben. 
Die Verfasser sind sich unsicher, ob tatsächlich die Perspektive eines Blutkörperchens einge-
nommen wurde, da dies zum Teil in den Protokollen nicht ersichtlich war.  
Neben der Aktivierungsaufforderung ‚Vorwissen schriftlich wiedergeben‘ umfasst Kategorie 2 
auch Forschungsarbeiten zur Aktivierungsaufforderung ‚Vorwissen mündlich wiedergeben‘. In 
den Studien von Carr und Thompson (1996) und Machiels-Bongaerts (1995) geht es um die 
explizite Aufforderung, Vorwissen zu externalisieren.  
Carr und Thompson (1996) vergleichen in ihrer Forschungsarbeit das Textverständnis von 
Schülern mit Lernschwierigkeiten mit dem Textverständnis von Schülern ohne Lernschwierig-
keiten. Dabei wurde unter anderem betrachtet, inwiefern eine Aktivierungsaufforderung durch 
einen Versuchsleiter im Vergleich zu keiner expliziten Aktivierungsaufforderung eine Rolle 
spielt. In einem Pretest wurde ermittelt, welche Teilnehmer Lernschwierigkeiten aufweisen, 
und die Teilnehmer wurden in drei Gruppen unterteilt: Schüler der 8. Klasse mit Lernschwie-
rigkeiten, Schüler der 8. Klasse ohne Lernschwierigkeiten und Schüler der 5. Klasse ohne Lern-
schwierigkeiten. Alle drei Gruppen durchliefen zwei Versuchseinheiten, in denen jeweils zu 
Beginn ein Text durchzulesen war. Die Texte bestanden immer aus einem Abschnitt mit ver-
trauten Inhalten und einem, dessen Inhalt für die Teilnehmer noch fremd war. In der ersten 
Versuchseinheit wurde nach dem Lesen eine mündliche Instruktion des Versuchsleiters zur Ak-
tivierung von Vorwissen gewählt („Erzähle mir, was du über … weißt!“). Diese Externalisie-
rung und die Antworten auf nachfolgende Verständnisfragen wurden aufgenommen. Eine 
zweite Versuchseinheit wurde unter der Prämisse durchgeführt, dass es zur Aktivierung des 
Vorwissens keiner Aktivierungsaufforderung bedarf, weshalb die Teilnehmer nicht explizit be-
fragt wurden. In dieser Studie wurde die Vorwissensaktivierung der Hauptphase der Lernein-
heit nicht vorgelagert, sondern direkt mit der Präsentation von neuen Informationen verknüpft. 
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Das möglicherweise aktivierte Wissen wurde bei der zweiten Versuchseinheit nicht externali-
siert und bei der ersten Versuchseinheit wurden die Audioaufnahmen des ‚Lauten Denkens‘ 
und der Antworten auf Verständnisfragen nicht nach Prozessabschnitt 3 des Aktivierungspro-
zesses ausgewertet. Das Vorwissen nach der Aktivierungsphase (WZ I, II oder III) und das neue 
Wissen nach der Lerneinheit (WZ IV) wurden nicht getrennt voneinander betrachtet, sondern 
in einem Gedächtnistest zusammen überprüft.  
Lernende mit Lernschwierigkeiten beantworteten trotz adäquater Wissensbasis Fragen zum 
Entwickeln von Schlussfolgerungen weniger erfolgreich als gleichaltrige Lernende ohne Lern-
schwierigkeiten. Es zeigten sich Tendenzen für einen positiven Effekt der Aktivierungsauffor-
derung durch den Versuchsleiter. Ein signifikanter Effekt war jedoch nur bei Schülern der fünf-
ten Klasse ohne Lernschwierigkeiten bei Texten mit vertrauten Inhalten erkennbar. Die Autoren 
schließen daraus, dass die beiden anderen Gruppen (Schüler der 8. Klasse mit und ohne Lern-
schwierigkeiten) keine Aktivierungsaufforderung durch den Versuchsleiter benötigten. Mög-
licherweise leisten vertraute Textpassagen die notwendige Unterstützung für Lernende, ihr Vor-
wissen so zu nutzen, dass neue Informationen integriert werden können. Bei nicht vertrauten 
Textpassagen profitierten alle drei Gruppen von der Aktivierungsaufforderung durch den Ver-
suchsleiter gleichermaßen.  
Vergleichbar ist die in dieser Forschungsarbeit betrachtete Aktivierungsaufforderung mit der in 
der Studie von Machiels-Bongaerts (1995), in der untersucht wird, inwiefern die Unterstützung 
der Aktivierung von unterschiedlichen Arten von Vorwissen zu unterschiedlichen Informati-
onsverarbeitungsprozessen während der Arbeit mit einem neuen Text führt. Betrachtet werden 
zwei unterschiedliche Informationsverarbeitungsprozesse, die auf Vorwissen basieren: 
Schlussfolgern (‚Inferences‘) und Elaborieren. Ersteres basiert auf Vorwissen, das sich infolge 
von Erfahrungen in einer bestimmten Domäne zu einem Schema entwickeln könnte. Das 
Schlussfolgern bewirkt, dass noch bestehende Lücken des aktivierten Schemas gefüllt werden, 
um es weiter aufzubauen (Integration). Elaborationen andererseits treten auf, wenn bedingt ge-
eignetes Vorwissen aktiviert wird. Es bestehen noch keine Verbindungen zwischen neuen Kon-
zepten und bestehenden Knoten. Elaborationen sollen diese Verbindungslücke schließen und 
das ursprüngliche Wissensnetz mit Wissen aus anderen Domänen erweitern. 
Die erste Experimentalgruppe wurde instruiert, alles Wissen über die Fischereipolitik des 
EESCs (European Economic and Social Committee) zu externalisieren, die häufig in den Nach-
richten zu diesem Zeitpunkt thematisiert wurde. Es wurde angenommen, dass dazu zwar Vor-
wissen vorhanden ist, dieses Wissen jedoch noch nicht vernetzt ist. Der initiierte Prozess der 
Informationsverarbeitung könnte demnach zur Elaboration des Wissens in der Hauptphase der 
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Lerneinheit beitragen. Die zweite Experimentalgruppe sollte so viele Faktoren wie möglich 
nennen, die für einen Reiseorganisator relevant sind, um zu entscheiden, ob ein Ort als Urlaubs-
region geeignet ist. Hier vermutet die Autorin, dass Wissen aktiviert wird, das bereits in Form 
eines Schemas vorliegt, und somit bei der Informationsverarbeitung Prozesse des Schließens 
induziert werden. Eine Kontrollgruppe sollte Wissen über ein im späteren Verlauf nicht rele-
vantes Thema wiedergeben. Im Unterschied zur zuvor vorgestellten Studie von Smith et al. 
(1984) wurde Vorwissen nicht schriftlich notiert, sondern mündlich wiedergegeben. Nach die-
ser Mobilisierungsphase folgte die Hauptphase der Lerneinheit mit der Bearbeitung der ver-
schiedenen Texte über Fischereipolitik oder über Tourismus. Im Anschluss wurden 57 Sätze 
des Textes nacheinander auf einem Computerbildschirm präsentiert. Die Teilnehmer konnten 
sich die Zeit zum Einprägen frei einteilen, es wurde lediglich die gesamte Bearbeitungszeit 
erfasst. Nach einer 20-minütigen Ablenkungsaufgabe sollten die Teilnehmer alle Inhalte vom 
Text mündlich wiedergeben, an die sie sich noch erinnern konnten.  
Die zweite Experimentalgruppe übertraf die anderen beiden Versuchsgruppen in der Anzahl 
der formulierten Konklusionen. Diese Teilnehmer zogen hauptsächlich Rückschlüsse aus dem 
Ausfüllen von Lücken in der Tourismusinformation. Die erste Experimentalgruppe wies die 
meisten Elaborationen auf. Dies könnte laut Autorin auf eine Aktivierung eines Urlaubssche-
mas zurückzuführen sein. Infolge der Aktivierung eines inhaltsorientierten Netzes (der EESC-
Information) bildete die erste Experimentalgruppe hauptsächlich Elaborationen dieser Informa-
tion und neuer, wesentlicher Informationen über Fischereipolitik, die das anfänglich begrenzte 
Wissen erweitern konnten. Die erste Experimentalgruppe benötigte weniger Bearbeitungszeit 
als die Kontrollgruppe, um ähnliche Ergebnisse zu erzielen. Dies ist möglicherweise durch das 
Vorhandensein einer Aktivierungsaufforderung mit inhaltlichem Bezug zur Hauptphase der 
Lerneinheit bedingt. Die Kontrollgruppe konnte jedoch ihren Nachteil im Verarbeitungsprozess 
aufgrund der fehlenden Aktivierungsaufforderung durch längere Beschäftigung mit dem Text 
ausgleichen. Es war die gleiche Performanz bei der späteren Wiedergabe zu verzeichnen wie 
bei der ersten Experimentalgruppe, allerdings übertraf diese die Kontrollgruppe in der Anzahl 
der Elaborationen. Machiels-Bongaerts (1995) schließt daraus, dass die Aktivierung von Vor-
wissen, das noch wenig verknüpft ist, eine andere Art der Informationsverarbeitung induziert 
und über eine reine Zeitersparnis hinausgeht. Die zweite Experimentalgruppe wies im Ver-
gleich zu den anderen beiden Gruppen eine andere Verteilung der Bearbeitungszeit und Wie-
dergabe der Inhalte auf. Externalisiertes Wissen wurde aufgenommen, es wird jedoch nicht er-
läutert, ob diese Ergebnisse auch in irgendeiner Form weiter ausgewertet werden, zum Beispiel 
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ob für die spätere Hauptphase der Lerneinheit relevantes Vorwissen von den Teilnehmern ex-
ternalisiert wurde. Mit dieser Forschungsarbeit wird die These bekräftigt, dass die Unterstüt-
zung der Aktivierung qualitativ unterschiedlichen Vorwissens verschiedene Informationsver-
arbeitungsprozesse hervorruft. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Prozesse der Form 
‚Schlussfolgern‘ ablaufen, wenn das aktivierte Vorwissen als Schema durch Erfahrungen und 
Anwendung dieses Wissens entwickelt ist. Elaborationen treten auf, wenn begrenztes Vorwis-
sen – als noch wenig verknüpftes Netz – aktiviert wird.  
Überdies wurden Lehrerfragen als Aktivierungsaufforderungen zur mündlichen Wiedergabe 
von Vorwissen untersucht. In der Forschungsarbeit von Henderson (2007) stehen die Analyse 
von Fragen der Lehrperson und die Wirkungen auf die Erinnerungsleistung der neuen Informa-
tion nach der Lerneinheit im Fokus. In der Experimentalgruppe wurden Aktivierungsfragen 
zum Verständnis über bereits gelernte Konzepte gestellt, das für die nachfolgende Unterrichts-
einheit grundlegend war. Eine Kontrollgruppe begann direkt mit der Lerneinheit ohne Aktivie-
rungsphase. Sowohl unmittelbar nach dem Unterricht als auch eine Woche später wurde ein 
Multiple-Choice-Test durchgeführt. 
In dieser Studie ist der gesamte Aktivierungsprozess gemäß dem deskriptiven Modell berück-
sichtigt. Die Inhalte der Aktivierungsphase, das heißt die Fragen der Lehrperson, standen in 
direktem Zusammenhang mit der nachfolgenden Hauptphase der Unterrichtseinheit. Die Teil-
nehmer erhielten nach jeder Antwort Feedback mit Verweis auf die jeweils korrekte Antwort 
(Prozessabschnitt 4). Offen bleibt, ob die Antworten zu den Aktivierungsfragen (Prozessab-
schnitt 3) schriftlich ausgewertet wurden. Die Autorin weist darauf hin, dass möglicherweise 
Wiederholungseffekte vorliegen, da im Pre- und in den beiden Posttests die gleichen Multiple-
Choice-Fragen gestellt wurden. Allerdings wurden die Zwischenergebnisse jeweils nicht be-
kannt gegeben. Henderson (2007) hält fest, dass es keine statistisch signifikanten Mittelwerts-
unterschiede zwischen beiden Versuchsgruppen gab. Sie schließt daraus, dass das Vorhanden-
sein einer Aktivierungsphase die Lernleistung nicht beeinflusste, und merkt an, dass dieses Er-
gebnis nicht mit den Befunden anderer Forschungsarbeiten übereinstimmt (Brown & Dunne, 
1996; Dwyer & Melo, 1984), in denen Teilnehmer mit Aktivierungsphase eine bessere Lern-
leistung zeigten. Gründe hierfür sieht Henderson (2007) in den unterschiedlichen instruktiona-
len Formaten der jeweiligen Studien.9  
                                                 
9 Die Untersuchungen von Bransford, Brown und Cocking (2000) und Dwyer und Melo (1984) wurden in der 
vorliegenden Arbeit nicht berücksichtigt, da die Kriterien zur Auswahl von Forschungsarbeiten (Kapitel 3.2) nicht 
erfüllt sind.  
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Ebenso wird in der Forschungsarbeit von Dole et al. (1991) die Instruktion der Lehrperson als 
Aktivierungsaufforderung untersucht. Dole et al. (1991) vergleichen die relative Effektivität 
von zwei verschiedenen Aktivierungsaufforderungen vor dem Lesen eines Textes für das Text-
verständnis. In einer Pilotstudie wurden zunächst durchschnittliche und überdurchschnittliche 
Leser identifiziert, indem die Lernenden zu den Kernkonzepten von zehn Textpassagen befragt 
wurden. In der Haupterhebung wurden drei narrative und drei expositorische Texte eingesetzt. 
Die erste Aktivierungsaufforderung umfasste eine Erläuterung von Informationen durch die 
Lehrperson, die für das Verständnis des späteren Textes notwendig waren. Die interaktive Ak-
tivierungsaufforderung bestand aus einer Diskussion über ein Thema. Intention war die Unter-
stützung der Lernenden bei der Aktivierung von Wissen über die Themen des Textes, der in der 
Hauptphase des Unterrichts bearbeitet wurde. Drei Versuchsgruppen absolvierten im Laufe von 
zwei Erhebungstagen alle drei Versuchsbedingungen (lehrerzentrierte Methode, interaktive 
Methode, Kontrollparameter ohne Aktivierungsaufforderung).  
Die lehrerzentrierte Methode erwies sich als effektiver als die interaktive Methode. Als mögli-
che Gründe führen Dole et al. (1991) an, dass bei den Diskussionen auch nicht essentielle In-
formationen thematisiert wurden. Die direkte Hilfe und Erklärung durch die Lehrperson könnte 
zu einem besseren Verständnis und Abrufen der Informationen geführt haben. Dies ist laut Aus-
sage der Autoren nicht durch den Inhalt selbst, sondern vielmehr durch die Aktivierungsauffor-
derung an sich begründet. Bei der lehrerzentrierten Aktivierungsaufforderung wurde das exter-
nalisierte Wissen nicht dokumentiert. Vor der interaktiven Methode wurden Notizen angefertigt 
und in der Aktivierungsphase eine semantische Map erstellt, jedoch erfolgte keine Auswertung 
dieser Daten. Es wurden lediglich die Ergebnisse der Verständnistests nach Bearbeiten der 
Texte (Prozessabschnitte 7 und 8) zur Analyse herangezogen. Somit wurde in diesem Fall die 
Aktivierungsaufforderung nicht explizit getestet, sondern das ‚Endprodukt‘ (Lernergebnis) ana-
lysiert. Damit ist die Aussagekraft auf die Qualität der Aktivierungsaufforderung, wie sie in 
dieser Arbeit von besonderem Interesse ist, eingeschränkt. 
Eine weitere Art, Vorwissen mündlich wiederzugeben, ist das Diskutieren von Problemen. Wie 
in der in Kategorie 1 dargestellten Studie von Schmidt et al. (1989) beschäftigte sich der Ver-
fasser in einer früheren Studie mit der Analyse von Problemen in Kleingruppen als Aktivie-
rungsaufforderung (Schmidt, 1982). Auch hier wurde der Frage nachgegangen, in welchem 
Ausmaß die Problemanalyse zu einer Aktivierung und Restrukturierung von Vorwissen im Hin-
blick auf das Problem und dessen entsprechenden Bearbeitungsprozess führt. Schmidt (1982) 
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nimmt an, dass Lernende, die zunächst an einem Problem gearbeitet haben, einen problemrele-
vanten Text tiefenorientierter bearbeiten als andere, die lediglich den Text als Material erhalten. 
Um zwei Versuchsgruppen mit gleichem Vorwissenslevel im Fach Biologie zu bilden, wurden 
die Teilnehmer gemäß ihrer Abschlussnote im Fach Biologie auf zwei Gruppen verteilt. Im 
ersten Experiment analysierte und diskutierte die Versuchsgruppe ein Problem in Kleingruppen 
zum Thema ‚Rote Blutkörperchen‘, die Kontrollgruppe absolvierte sogleich einen Multiple-
Choice-Test zu diesem Thema ohne vorherige Problemanalyse. Die Teilnehmer der Versuchs-
gruppe beantworteten die Multiple-Choice-Testfragen nach der Aktivierungsphase. Das zweite 
Experiment wurde ähnlich durchgeführt, nur mit dem Unterschied, dass ein Text über ‚Osmose 
und Diffusion‘ als Material eingesetzt wurde, um zu überprüfen, ob positive Effekte bei Ler-
nenden auftreten, die zuvor die Aktivierungsaufforderung ‚Rote Blutkörperchen‘ im ersten Ex-
periment absolviert haben. Der Verfasser untersucht somit die Effekte von rekontextualisiertem 
und restrukturiertem Vorwissen auf das Verarbeiten eines Textes, der mit einem Problem in 
Zusammenhang steht. Schmidt (1982) führt das zweite Experiment vor dem Hintergrund der 
selektiven Aufmerksamkeitstheorie durch. Dabei wird davon ausgegangen, dass das Ausmaß 
der Aufmerksamkeit, die auf verschiedene Textpassagen gerichtet wird, beeinflusst, welche In-
halte Lernende von einem Text lernen. In dieser Studie wird der Aktivierungsprozess gemäß 
dem deskriptiven Modell betrachtet. Das anfangs zu analysierende Problem steht in Experiment 
1 in direktem Zusammenhang mit den später zu lernenden Inhalten. Es geht nicht eindeutig 
hervor, ob die Teilnehmer der Kontrollgruppe wie die Experimentalgruppe im zweiten Experi-
ment auch Instruktionen zum Text erhielten. Es wurde ein Text für die Lerneinheit gewählt, der 
zwar nicht das exakt gleiche Thema wie in der Aktivierungsphase beinhaltet, allerdings dem-
selben Themengebiet zuzuordnen ist. Schmidt (1982) hält als Ergebnis fest, dass die Problem-
analyse das Zusammenspiel von Vorwissen und neuer Information im Hinblick auf Reproduk-
tion und Anwendung vorantreibt, relevante Schemata aktiviert und restrukturiert.  
3.5  Aktivierungsaufforderungen ohne Externalisierung von 
Vorwissen (Kategorie 3) 
In diese Kategorie werden Studien eingruppiert, in denen eine Aktivierungsaufforderung je-
weils vorhanden ist, jedoch das aktivierte Wissen nicht externalisiert wird. Somit werden die 
Schlussfolgerungen nur mit Hilfe von Lernergebnissen nach einer Lernphase gezogen. Im Fol-
genden werden die wesentlichen Merkmale der Kategorie 3 zusammengefasst und in Tabelle 7 
die der Kategorie entsprechend zugeordneten Studien dargelegt. 
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• Eine Aktivierungsaufforderung ist vorhanden. 
• Das (dadurch möglicherweise aktivierte) Wissen wird im Unterschied zu Studien der 
Kategorie 2 nicht externalisiert. Die Prozessabschnitte 3 und 4 sind nicht vorhanden 
oder falls eine Externalisierung erfolgt (zum Beispiel mündlich), wird diese nicht doku-
mentiert. 
• Es ist keine direkte Auswertung der Ergebnisse der Aktivierungsaufforderung möglich, 
sondern findet nur indirekt über die Analyse der gesamten Lernergebnisse statt (Pro-
zessabschnitt 8). 
• Die Aktivierungsphase lässt sich nicht von der Hauptphase des Unterrichts abgrenzen, 
da zum Teil hier bereits neue Inhalte gelernt werden sollen. 
• Prozessabschnitt 5 ist in diesen Studien Gegenstand der Untersuchung.  
Tabelle 7: Zusammenfassung der Studien der Kategorie 3 
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In der Studie von King (1994) wird untersucht, inwiefern das Verständnis und die längerfristige 
Erinnerungsleistung beeinflusst werden, wenn Lernende selbst Fragen formulieren und sich ge-
genseitig beantworten. Zur Bestimmung des Vorwissens sollten alle Teilnehmer vorab eine 
Map zu einem bestimmten Thema anfertigen. Vor Beginn der Hauptstudie wurden zwei Expe-
rimentalgruppen darin geschult, Fragen zu formulieren. Eine dritte Versuchsgruppe wurde in-
struiert, währenddessen ein Thema zu diskutieren und sich gegenseitig Fragen zu stellen. Nach 
der Schulungsphase folgte eine Übungsphase, um die Anwendung der Fragestrategien zu trai-
nieren. In der Hauptstudie wurden alle Teilnehmer zu einem neuen Thema unterrichtet. In der 
ersten Experimentalgruppe wurden danach unter Anleitung themenbezogene Fragen von den 
Teilnehmern formuliert und diskutiert. Die Teilnehmer erhielten Anleitungskarten (‚Prompt 
cards‘) mit Vorschlägen und Satzbausteinen zum Formulieren von Fragen (zum Beispiel „What 
does…mean? Why is…important? What is the difference between?“). In der zweiten Experi-
mentalgruppe wurden im Rahmen einer Diskussion unter Anleitung einer Lehrperson Fragen 
formuliert, die einen Zugang zu Vorwissen und zur Verknüpfung ermöglichen sollten (Aktivie-
rungsaufforderung). Die ‚Prompt cards‘ wurden für die zweite Experimentalgruppe so konzi-
piert, dass Fragen zum Vorwissen gestellt werden (zum Beispiel „How does…tie in with…that 
we learned before?“). In der Kontrollgruppe wurde das Formulieren von Fragen nicht begleitet, 
sondern lediglich der Ablauf der Diskussionsrunde von einer Lehrperson erklärt und den Teil-
nehmern die entsprechende ‚Prompt card‘ gegeben („Discuss the lesson with each other. Ask 
each other questions. Answer each other’s questions by giving explanations.“). Im Anschluss 
absolvierten alle Teilnehmer einen Verständnistest und fertigten eine Map an. 
Die Diskussionen der Teilnehmer wurden aufgenommen. Mit Hilfe eines Kategoriensystems 
wurden die formulierten Fragen und Erklärungen der Teilnehmer ausgewertet (Fragen zu Fak-
ten, Fragen zum Verständnis, Fragen zur Integration). Obwohl diese Auswertung des externa-
lisierten Wissens erfolgte, wird die Studie in Kategorie 3 eingeordnet. Der Grund dafür ist, dass 
sich die Aktivierungsaufforderung nicht von der Hauptphase der Lerneinheit trennen lässt. 
Vielmehr erfolgte zuerst das Lernen von neuen Informationen (Prozessabschnitt 5) und erst im 
Anschluss wurden die Teilnehmer der zweiten Experimentalgruppe aufgefordert, Fragen zu 
formulieren, die mit dem Vorwissen zusammenhängen.  
King (1994) stellt fest, dass beide Experimentalgruppen im Verständnistest besser als die Kon-
trollgruppe abschnitten. Die zweite Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung erzielte 
noch bessere Ergebnisse als die erste Experimentalgruppe, in der die Fragen über die gegen-
wärtige Unterrichtseinheit formuliert werden sollten. Die Autoren begründen dieses Ergebnis 
mit einer allgemeineren und umfangreicheren Integration in die existierende Wissensbasis. Die 
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Teilnehmer der Kontrollgruppe verfassten mehr Fragen und Erklärungen zu Fakten als die bei-
den Experimentalgruppen, die mehr Fragen zur Integration des neuen Wissens aufschrieben. 
Die Teilnehmer der zweiten Experimentalgruppe formulierten mehr Erklärungen, die auf eine 
Integration von neuem Wissen in die vorhandene Wissensstruktur hindeuten, als die anderen 
beiden Versuchsgruppen. Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass das Formulieren 
von Fragen zum Vorwissen zu besseren Lernergebnissen führen kann.  
Vergleichbar sind die Ergebnisse dieser Studie mit denen von Langer (1984). Auch hier wurde 
festgestellt, dass die Experimentalgruppe mit einer Diskussionsrunde signifikant bessere Er-
gebnisse im Hinblick auf das Verständnis und das textspezifische Hintergrundwissen erzielte 
als die drei anderen Versuchsgruppen. Bei diesen Gruppen wurde anstatt der Diskussion über 
Vorwissen eine Diskussion zur Motivation geführt, eine Ablenkungsaufgabe eingesetzt oder 
auf eine Aktivität vor der Textbearbeitung gänzlich verzichtet. Auch in dieser Studie lässt sich 
die Aktivierungsphase nicht von der Hauptphase der Lerneinheit abgrenzen. Die Aktivierungs-
aufforderung erfolgte im Zusammenhang mit der Darbietung von neuen Informationen. Das 
während der Aktivierungsphase externalisierte Wissen, das heißt die Beiträge der Teilnehmer 
während der Gruppendiskussion, wurde nicht festgehalten und analysiert (nach Prozessab-
schnitt 3). Somit kann nur vermutet werden, dass die Gruppendiskussion mit Fragen zum Vor-
wissen tatsächlich der Grund für die besseren Ergebnisse im Verständnistest war. Es bleibt of-
fen, ob sich diese bei Aktivierungsbemühungen generell einstellen oder ob sie speziell der ein-
gesetzten Aktivierungsaufforderung zuzuschreiben sind.  
Überdies untersuchen Woloshyn et al. (1994) die Effekte einer ‚Frage-Antwort-Methode‘ als 
Aktivierungsaufforderung auf den Erwerb von Faktenwissen. In einer Pilotstudie von Wolos-
hyn et al. (1994) wurde zuvor ermittelt, welche Informationen in den vier Themenbereichen 
‚Sonnensystem‘, ‚Herzkreislauf‘, ‚Pflanzen‘ und ‚Tiere‘ den Teilnehmern bereits vertraut sind. 
Allen Teilnehmern wurden zu Beginn der Hauptstudie vier Titel präsentiert. Bei den ersten 
beiden Versuchsgruppen entsprachen diese dem später zu lernenden Inhalt. Die Teilnehmer der 
beiden anderen Versuchsgruppen erhielten Themen ohne Bezug zur späteren Information. Den 
Teilnehmern wurden eineinhalb Minuten zur Verfügung gestellt, um ein Gespräch über jedes 
Thema zu führen und darüber zu reflektieren, welches Wissen sie im Unterricht dazu bereits 
erworben haben. In der Hauptphase der Lerneinheit wurde jeweils eine Versuchsgruppe mit 
und eine ohne Aktivierungsaufforderung zum relevanten Inhalt der Frage-Antwort-Methode 
zugeteilt. Die Teilnehmer sollten relevantes Vorwissen einsetzen, um Warum-Fragen über prä-
sentierte Fakten („Warum ist diese Aussage wahr?“) zu beantworten. Die beiden Kontrollgrup-
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pen wurden instruiert, jede der Aussagen laut vorzulesen, ohne Fragen zu beantworten. Im An-
schluss folgten Tests zur Wiedergabe und zur Erinnerungsleistung der zuvor präsentierten Fak-
ten.  
In diesen Tests erzielten die Experimentalgruppen (‚Frage-Antwort-Methode‘) bessere Lerner-
gebnisse als die Kontrollgruppen mit Leseauftrag. Die Thematisierung von nicht relevanten 
Inhalten in der Aktivierungsphase erleichterte den Erwerb von Fakten, die mit dem Vorwissen 
der Lernenden nicht übereinstimmten. Die Verfasser konstatieren, dass Instruktionen zur Un-
terstützung der Vorwissensaktivierung im Allgemeinen nur einen geringen Effekt auf das Ler-
nen aufweisen, und nehmen an, dass die Lernenden während ihrer Reaktion auf die Aktivie-
rungsaufforderung nicht in der Lage waren, grundlegende Informationen über die Fakten zu 
generieren. Woloshyn et al. (1994) merken an, dass die Lernenden möglicherweise davon aus-
gingen, dass die Aktivierungsphase zu Beginn für den weiteren Unterricht nicht von besonderer 
Relevanz war, und deshalb wenige substantielle Antworten generiert haben. Hierbei stellt sich 
die Frage nach der Adäquatheit der Gestaltung der Aktivierungsaufforderung. In dieser Studie 
wird nicht erwähnt, ob die Gespräche über die verschiedenen Themen dokumentiert und (nach 
Prozessabschnitt 3) ausgewertet wurden. Es wird vielmehr davon ausgegangen, dass solches 
Wissen aktiviert wurde, das für die nachfolgende Lernphase benötigt wurde.  
In einer Studie aus dem Jahre 1960 von Ausubel, die über die Jahrzehnte hinweg nichts von 
ihrer Relevanz eingebüßt hat, wird untersucht, inwiefern die Verwendung von Advance Orga-
nizern10 vor der Hauptphase einer Lerneinheit das Behalten von bisher unvertrauten Inhalten 
unterstützen kann. Zwei Versuchsgruppen wurden vor Beginn der Hauptstudie darin trainiert, 
aus unvertrauten wissenschaftlichen Texten Informationen aufzunehmen und zu verstehen. Bei 
den Teilnehmern handelt es sich um Studenten eines Kurses in Pädagogischer Psychologie. Es 
wurden fachfremde Texte ausgewählt und es wurde angenommen, dass die Inhalte den Teil-
nehmern nicht vertraut sind.11 In der Hauptstudie wurde den Teilnehmern der Experimental-
gruppe ein Advance Organizer zum Thema ‚Metallurgische Eigenschaften von unlegiertem 
Stahl‘ vorgelegt. Dabei handelt es sich um eine Textpassage mit konzeptuellem Hintergrund zu 
Inhalten des Textes in der Lernphase, der abstrakter, allgemeiner und weitreichender als die 
Textpassage der Hauptphase gestaltet ist. Er enthält Informationen über die Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede von Metallen und den allgemeinen Nutzen von Legierungen. Der Advance 
                                                 
10 Ein ausführlicher Review über Forschungsliteratur zu den weiteren Effekten von Advance Organizern ist bei 
Corkill (1992) zu finden. 
11 Zuvor wurde mit Hilfe einer anderen Versuchsgruppe getestet, inwiefern die Inhalte der Texte Studenten dieser 
Fachrichtung vertraut sind.  
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Organizer soll die Lernenden bei der Organisation der neuen Inhalte und bei der Konzentration 
auf die Thematik unterstützen. Es wurde darauf geachtet, dass er keine Antworten enthält, die 
später im Test zur Erinnerungsleistung nach der Hauptphase der Lerneinheit verlangt wurden. 
In der Kontrollgruppe wurde statt eines Advance Organizers eine Textpassage mit geschichtli-
chem Hintergrund zum Thema ‚Eisen- und Stahlproduktion‘ eingesetzt. Es handelt sich dabei 
um Zusatzinformationen, die nicht wie ein Advance Organizer als Überblick über die Thematik 
und als Organisationshilfe dienen sollten. In der Hauptphase der Lerneinheit lasen alle Teilneh-
mer eine Textpassage über Stahl und absolvierten drei Tage später einen Multiple-Choice-Test, 
mit dem die Erinnerungsleistung überprüft wurde.  
Es konnten signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe 
in diesem Multiple-Choice-Test festgestellt werden. Die Experimentalgruppe weist eine höhere 
Erinnerungsleistung als die Kontrollgruppe auf. Advance Organizer könnten nach Ausubel 
(1960) aus zwei Gründen für das Lernen und Behalten von unvertrauten Inhalten förderlich 
sein. Zum einen stützen sie sich explizit auf relevante Konzepte, die Lernende schon kognitiv 
strukturiert haben, und mobilisieren diese. Die Integration der neuen Informationen in die be-
reits vorhandene Wissensstruktur könnte dadurch erleichtert werden. Zum anderen stellen Ad-
vance Organizer mit einem entsprechenden Grad an Passung zum späteren Lernmaterial einen 
Anker dar. Möglicherweise erhöhen diese Art der Fokussierung und die strukturierte Zusam-
menfassung von Hintergrundinformationen die Vertrautheit mit den nachfolgenden Inhalten. Je 
unvertrauter die Inhalte der Lerneinheit, desto allgemeiner sollten die Inhalte des Advance Or-
ganizers sein. Ausubel (1960) merkt an, dass die Materialien eventuell den Lernern nicht so 
unvertraut waren wie ursprünglich angenommen. Darüber hinaus sind wie in den anderen Stu-
dien dieser Kategorie nicht alle Prozessabschnitte gemäß dem deskriptiven Modell berücksich-
tigt. Die Wirkung eines Advance Organizers wird anhand der Erinnerungsleistung nach der 
Hauptphase einer Lerneinheit gemessen (nach Prozessabschnitt 8). Es findet keine Externali-
sierung des mit Hilfe des Advance Organizers aktivierten Wissens statt. Die Kontrollgruppe 
beschäftigte sich in Form der einführenden Textpassage ebenfalls mit den späteren Inhalten.  
Ebenso wird in der Studie von Mayer und Bromage (1980) der Einfluss eines Advance Orga-
nizers auf die Erinnerungsleistung untersucht. Sie ist für diese Arbeit insofern relevant, weil sie 
den Einsatz eines Advance Organizers vor der Hauptphase einer Lerneinheit mit dem Einsatz 
nach der Hauptphase vergleicht. Dadurch können Erkenntnisse über die Wirkung von Advance 
Organizern als Aktivierungsaufforderung gewonnen werden. Vor dem Hintergrund der ‚assi-
milation encoding theory‘ nehmen die Verfasser an, dass die Experimentalgruppe mit Advance 
Organizer vor der Hauptphase der Lerneinheit bessere Lernergebnisse erzielt als Teilnehmer 
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der Kontrollgruppe, die den Organizer nach der Lerneinheit erhalten. Im Rahmen der ‚assimi-
lation encoding theory‘ wird davon ausgegangen, dass Organizer das erste Entschlüsseln von 
Informationen beeinflussen und den Lernenden dabei unterstützen, die neuen Informationen 
durch Verknüpfung mit Vorwissen zu integrieren, Vorwissen neu zu strukturieren und sich auf 
die Kernaspekte eines Konzepts zu fokussieren. Im ersten Experiment erhielt die erste Ver-
suchsgruppe vor dem Lesen eines Textes über die Programmiersprache ‚Basic‘ einen Advance 
Organizer. Es handelte sich dabei um eine Textpassage über die vier zentralen Speicherorte im 
Computer, die bei einer Programmierung eine Rolle spielen. Diese Textpassage soll gemäß 
Ausubel (1968) einen ‚Anker‘ darstellen, jedoch keine Informationen für das Bearbeiten des 
späteren Gedächtnistests beinhalten. Die zweite Versuchsgruppe las diesen Organizer erst nach 
der Hauptphase der Lerneinheit, das heißt nach dem Lesen des Textes über die Programmier-
sprache. Im Anschluss absolvierten alle Teilnehmer einen Gedächtnistest. Es konnten Unter-
schiede in den Ergebnissen des Gedächtnistests verzeichnet werden. Die Teilnehmer der ersten 
Versuchsgruppe nannten mehr konzeptuelle Ideen und eigene Schlussfolgerungen. Die Teil-
nehmer der zweiten Versuchsgruppe äußerten mehr technische Ideen und vage Zusammenfas-
sungen. Die Verfasser nehmen an, dass mit Hilfe von Advance Organizern das Entschlüsseln 
und Strukturieren neuer (technischer) Informationen im Gedächtnis unterstützt wird, und sehen 
die ‚assimilation encoding theory‘ bestätigt. Es findet keine Externalisierung des möglicher-
weise aktivierten Vorwissens der Teilnehmer der ersten Versuchsgruppe statt. Zu beachten ist 
außerdem, dass es keine Kontrollgruppe gibt, die ohne einen Advance Organizer den Text las 
und den Gedächtnistest absolvierte. Dies wäre dahingehend hilfreich, um beurteilen zu können, 
ob das Bearbeiten eines Textes ohne Advance Organizer zu anderen Ergebnissen beim Abruf 
der neu gelernten Informationen führt.  
In Kategorie 3 wird auch eine Studie eingeordnet, in der die Aktivierungsaufforderung ‚Über 
das bereits vorhandene Wissen nachdenken und bewerten‘ untersucht wird. Walraven und Reit-
sma (1993) analysieren, inwiefern die Aufforderung einer Lehrperson, Vorwissen zu aktivieren, 
das Textverständnis beeinflusst. Vorab lasen alle Teilnehmer mehrere Texte und sollten im An-
schluss einen Fragebogen zum Verständnis und einen Lückentext ausfüllen sowie Kernaspekte 
des Textes herausarbeiten (Pretest). In einem Programm, das 13 bis 14 Unterrichtsstunden um-
fasste, wurden mit zwei Experimentalgruppen Lesestrategien zur Verbesserung des Textver-
ständnisses trainiert. Folgende Strategien wurden in den Unterrichtsstunden geübt:  
• Ziele formulieren, die mit dem Lesen des Textes verfolgt werden sollen. 
• Vorhersagen über die Inhalte des Textes treffen. 
• Das eigene Verständnis der Inhalte des Textes hinterfragen. 
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• Die wesentlichen Aspekte des Textes identifizieren. 
• Den Text zusammenfassen. 
• Den Text bewerten. 
Die zweite Experimentalgruppe wurde in einer weiteren Strategie geschult. Die Teilnehmer 
wurden von der Lehrperson mit einer Leitfrage aufgefordert, Vorwissen zu aktivieren („What 
do I know already about the subject?“). Darüber hinaus betonte die Lehrperson, dass die Rele-
vanz des Vorwissens für das Verständnis des Textes eingeschätzt werden soll. Die Verfasser 
beziehen sich auf eine Studie von McCormick (1992), in der festgestellt wurde, dass schwache 
Leser oftmals alle Informationen verwenden, die ihnen zu einem Thema einfallen, ohne deren 
Güte und Eignung für das Verständnis neuer Inhalte zu beachten. Die Teilnehmer einer Kon-
trollgruppe folgten dem regulären Unterricht und lernten keine Lesestrategien kennen. Nach 
dem Programm respektive nach dem regulären Unterricht lasen alle drei Versuchsgruppen wie-
der mehrere Texte. Anschließend sollten alle Teilnehmer einen Fragebogen zum Verständnis 
und einen Lückentext ausfüllen sowie Kernaspekte des Textes herausarbeiten (Posttest). Beide 
Experimentalgruppen profitierten von der Anwendung der Strategien. Bei beiden Experimen-
talgruppen waren ein Zuwachs des Wissens über Strategien und eine Verbesserung der Perfor-
manz im Test zum Textverständnis im Vergleich zum Pretest zu verzeichnen. Bei der Kontroll-
gruppe ohne Anwendung einer Strategie konnte dieser Zuwachs nicht festgestellt werden. Es 
zeigte sich darüber hinaus ein schwacher, positiver Trend hinsichtlich der zweiten Experimen-
talgruppe (mit Aktivierungsaufforderung). Der Unterschied zur ersten Experimentalgruppe ist 
jedoch nicht signifikant. Schwache Leser nahmen die selbstständige Anwendung der Aktivie-
rungsstrategie und die adäquate Verwendung des Vorwissens als schwierig wahr. Die Anwen-
dung der Strategie lenkte möglicherweise ab und kollidierte mit der neuen Information, da even-
tuell nicht relevantes oder nicht korrektes Wissen aktiviert wurde. Offen bleibt, ob das Ergebnis 
der Aktivierung, das heißt die Resultate der Anwendung der Strategie, in irgendeiner Form 
externalisiert, dokumentiert und ausgewertet wurde. Die Lehrperson fordert die Lernenden 
während der Einübung der Strategie auf, Vorwissen zu aktivieren. Wie die Teilnehmer dies 
innerhalb der Anwendung der Lesestrategien umsetzen, wird nicht beschrieben.  
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3.6  Zusammenfassung der empirischen Befunde 
Im Folgenden werden zunächst die Aktivierungsaufforderungen vor dem Hintergrund der in 
den Studien analysierten Wirkungsbereiche dargestellt und die Aussagekraft und die Limitati-
onen der Forschungsarbeiten erörtert (Kapitel 3.7). 
In Abbildung 14 sind die in den Studien untersuchten Aktivierungsaufforderungen nach ihrer 
Art geordnet und zusammengefasst. Dabei wird zwischen Aktivierungsaufforderungen unter-
schieden, die eine Komponente umfassen, und solchen, die sich aus mehreren Komponenten 
zusammensetzen. Diese Systematisierung von Arten der Aktivierungsaufforderungen findet 
sich auch in der tabellarischen Synopsis der Forschungsarbeiten in Appendix I. 2 wieder. 
In den vorliegenden Studien wird untersucht, welche Wirkungen Aktivierungsaufforderungen 
auf die Bearbeitungszeit, Informationsverarbeitung (Machiels-Bongaerts et al., 1993; Verkoei-
jen et al., 2005) und auf kognitive sowie metakognitive Prozesse (Gurlitt & Renkl, 2010; Ma-
chiels-Bongaerts, 1995; Schmidt, 1982; Schmidt et al., 1989) haben. Während es in diesen Un-
tersuchungen um den Einfluss auf den Prozess des Wissenserwerbs geht (Prozessebene), steht 
das inhaltliche Ergebnis des Wissenserwerbs im Zentrum der anderen dargestellten Untersu-
chungen (Ergebnisebene). Dabei kann zwischen Wirkungen auf das Verständnis von Texten 
(Alvarez, 1983; Alvermann et al., 1985; Carr & Thompson, 1996; Dole et al., 1991; Langer, 
1984; Smith et al., 1984; Spires & Donley, 1998; Taboada & Guthrie, 2006; Walraven & Reit-
sma, 1993), den Erwerb von Faktenwissen (Woloshyn et al., 1994), der Erinnerungsleistung 
(Ausubel, 1960; Henderson, 2007; King, 1994; Mayer & Bromage, 1980; Peeck et al., 1982) 
und die Performanz bei Lernaufgaben (Alvermann & Hynd, 1989; Gurlitt & Renkl, 2008; Hynd 
& Alvermann, 1989; Wetzels, 2009; Wetzels et al., 2011a; Wetzels et al., 2011b) differenziert 
werden. 
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Abbildung 14: Empirische Befunde zu Aktivierungsaufforderungen 
AKTIVIERUNGSAUFFORDERUNGEN – STAND DER FORSCHUNG
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Die Ergebnisse der rezipierten Studien erweisen sich trotz unterschiedlicher methodischer Vor-
gehensweisen als weitestgehend konsistent. Zur Prozessebene lassen sich die folgenden Ergeb-
nisse festhalten: 
• Gurlitt und Renkl (2010) stellen fest, dass hoch kohärente Mapping-Aufgaben zu Ela-
borationen führen können, wohingegen niedrig kohärente Mapping-Aufgaben eher Pro-
zesse der Organisation und Modellkonstruktion hervorrufen. Die Autoren folgern aus 
ihren Experimenten, dass kleine Variationen in der Aufforderung zur Aktivierung von 
Vorwissen zu substantiellen Unterschieden für kognitive Prozesse und wahrgenomme-
ner Selbstwirksamkeit führen können.  
• Eine vor der Hauptphase der Lerneinheit stattfindende Aktivierungsphase bewirkt eine 
schnellere Bearbeitung der Lerninhalte. Für zuvor aktivierte Stichworte wird weniger 
Zeit zum Einprägen benötigt als für nicht aktivierte (Machiels-Bongaerts et al., 1993; 
Verkoeijen et al., 2005).  
• Schmidt et al. (1989) konstatieren, dass die Diskussion in Kleingruppen die Lernenden 
dabei unterstützt, neue, sinnhafte Relationen zwischen verschiedenen Konzepten herzu-
stellen.  
• Schmidt (1982) kommt zu dem Ergebnis, dass das schriftliche Lösen von Aufgaben 
Schemata aktivieren kann, wenn diese Aufgaben so gestaltet werden, dass sie mit dem 
Vorwissen gelöst werden können.  
Darüber hinaus liegen folgende Befunde zu den Effekten von Aktivierungsaufforderungen auf 
Lernergebnisse vor (Ergebnisebene):  
• Gurlitt und Renkl (2008), Wetzels (2009), Wetzels et al. (2011a) und Wetzels et al. 
(2011b) untersuchen die Effekte von Aktivierungsaufforderungen auf die Lernleistung 
im Hinblick auf den unterschiedlichen Umfang des Vorwissens der Lernenden. Wenn-
gleich sich die dabei betrachteten Aktivierungsaufforderungen unterscheiden (beispiels-
weise Mapping-Aufgaben (Gurlitt & Renkl, 2008), Bilder und Animationen interpretie-
ren (Wetzels, 2009) oder das Aufschreiben von Vorwissen (Wetzels et al., 2011b)), be-
stätigt sich in diesen Forschungsarbeiten, dass der Vorwissenslevel der Lernenden Ein-
fluss auf die Wirksamkeit einer Aktivierungsaufforderung hat.  
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• Der Einsatz von Advance Organizern kann die Erinnerungsleistung positiv beeinflussen 
(Ausubel, 1960; Mayer & Bromage, 1980). Mayer und Bromage (1980) nehmen auf 
Basis ihrer Ergebnisse an, dass das Lesen eines Advance Organizers12 vor der Haupt-
phase einer Lerneinheit das Entschlüsseln und Strukturieren neuer Informationen im 
Gedächtnis unterstützt.  
• Mit dem Aufschreiben von Vorwissen vor der Hauptphase einer Lerneinheit gehen po-
sitive Effekte beim Verständnis von Texten im Vergleich zu Kontrollgruppen ohne 
diese Art von Aktivierungsaufforderung einher (Smith et al., 1984; Spires & Donley, 
1998; Taboada & Guthrie, 2006). 
• Peeck et al. (1982) stellen fest, dass Lernende, die vor der Hauptphase ihr Vorwissen 
über das spätere Thema aufschrieben, mehr Ideen aus einer zum Vorwissen inkompa-
tiblen Textpassage wiedergaben als Lernende, die vorab eine themenfremde Aufgabe 
bearbeiteten. 
• Jedoch kommen Alvermann et al. (1985) und Woloshyn et al. (1994) zu dem Ergebnis, 
dass der Einsatz einer Aktivierungsaufforderung das Textverständnis und die Erinne-
rungsleistung auch hemmen kann, wenn die Inhalte der Hauptphase der Lerneinheit in 
Konflikt mit dem Vorwissen der Lernenden stehen.  
• Walraven und Reitsma (1993) untersuchen ebenfalls die Wirkung einer Aktivierungs-
aufforderung auf das Textverständnis. Allerdings gibt die Lehrperson in dieser Studie 
zusätzlich den Hinweis, dass die Lernenden die Relevanz ihres Vorwissens für das Ver-
ständnis des Textes einschätzen sollen. Die Ergebnisse dieser Forschungsarbeiten deu-
ten darauf hin, dass mit der Aufforderung der Lehrperson, über Vorwissen nachzuden-
ken und es zu bewerten, positive Effekte auf das Textverständnis einhergehen.  
• Alvermann und Hynd (1989) sowie Hynd und Alvermann (1989) stellen fest, dass neben 
einer Physik-Aufgabe als Aktivierungsaufforderung der schriftliche Hinweis, dass die 
eigenen Vorstellungen von den physikalischen Gesetzen abweichen könnten, die Per-
formanz bei Lernaufgaben positiv beeinflusst. Hynd und Alvermann (1989) konstatie-
ren, dass dabei Fehlkonzepte korrigiert werden.  
In Tabelle 8 sind die Befunde der rezipierten Studien überblicksartig zusammengefasst.  
  
                                                 
12 In den Studien von Ausubel (1960) und Mayer und Bromage (1980) handelt es sich um Advance Organizer in 
Textform (siehe Kapitel 3.5). 
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Tabelle 8: Zusammenfassung der Ergebnisse 
Ebene Aktivierungsaufforderung/ 
Untersuchungsgegenstand 
Studie Art der 
Wirkung 
Wirkung auf 
Prozessebene Vorhandensein einer 
(Aktivierungs)phase vor der 
Hauptphase der Lerneinheit 
Machiels-
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3.7  Diskussion der empirischen Befunde und Ausblick 
Wie in diesem Kapitel gezeigt, existieren verschiedene Studien zur Vorwissensaktivierung. Mit 
Hilfe des deskriptiven Modells wurden diese Studien kategorisiert, um ihre Aussagekraft für 
die Fragestellung, wie die Vorwissensaktivierung unterstützt werden sollte, zu beurteilen. In 
vielen der existierenden Studien werden Aktivierungsaufforderungen zwar auf ihre Wirksam-
keit getestet, die Prüfung der Wirksamkeit selbst weist aber bestimmte Limitationen auf. Diese 
Limitationen lassen sich in fünf Gruppen aufteilen, welche im Folgenden diskutiert werden. 
1. Keine Externalisierung des Aktivierungsprodukts  
Oftmals wird – ohne einen Nachweis zu führen – davon ausgegangen, dass mit der einge-
setzten Methode Vorwissen aktiviert wird, sobald sie zum Einsatz kommt (Studien der Ka-
tegorien 3 und 4). In einigen Studien (beispielsweise von Ausubel (1960), King (1994), Wo-
loshyn et al. (1994), Langer (1984), Walraven und Reitsma (1993), Mayer und Bromage 
(1980)) wird die Wirksamkeit der Aktivierungsaufforderungen durch Tests am Ende einer 
Unterrichtsphase (Abschnitt 8 des deskriptiven Modells) analysiert. In diesen Studien wird 
allerdings nicht untersucht, ob zwischen der Aktivierungsaufforderung und der Überprüfung 
möglicherweise andere Faktoren das Lernergebnis beeinflusst haben. Es ist somit nicht mög-
lich, zu prüfen, ob und wie (gut) Vorwissen jeweils mit Hilfe der eingesetzten Aktivierungs-
aufforderung aktiviert wird. Zum Beispiel findet in den Studien von Ausubel (1960) und 
Mayer und Bromage (1980) keine Externalisierung des mit Hilfe des Advance Organizers 
(möglicherweise) aktivierten Wissens statt, weshalb keine Aussagen über die Qualität der 
Aktivierungsaufforderung möglich sind. Daher ist es in zukünftigen Studien zur genauen 
Zuschreibung von Effekten notwendig, dass die Lernenden nach der Aktivierungsaufforde-
rung ihr Vorwissen externalisieren und dieses Aktivierungsprodukt ausgewertet wird.  
2. Keine Auswertung des externalisierten Aktivierungsprodukts 
In einigen Forschungsarbeiten (zum Beispiel Machiels-Bongaerts (1995), Peeck et al. 
(1982), Alvermann und Hynd (1989), Henderson (2007)) wird das aktivierte Vorwissen zwar 
externalisiert, aber es bleibt in diesen Studien offen, ob und in welchem Ausmaß das exter-
nalisierte Vorwissen in der Aktivierungsphase (Abschnitt 3 des deskriptiven Modells) ana-
lysiert wird. In der Studie von Machiels-Bongaerts (1995) ist die Aussagekraft der Ergeb-
nisse zum Beispiel dahingehend eingeschränkt, dass zwar Audioaufnahmen angefertigt wer-
den, allerdings nicht erläutert wird, ob diese weiter ausgewertet werden. Peeck et al. (1982) 
erwähnen, dass die Protokolle der Aktivierungsphase analysiert werden, offen bleiben je-
doch die Vorgehensweise und die Ergebnisse dieser Analyse. Auch bei Alvermann und 
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Hynd (1989) sowie Henderson (2007) geht nicht klar hervor, ob das Ergebnis der Aktivie-
rung weiter ausgewertet wird. Um genaue Kausalattribuierungen zu ermöglichen, sollte in 
zukünftigen Studien das externalisierte Vorwissen nach Abschnitt 3 des deskriptiven Mo-
dells ausgewertet werden.  
3. Kein Kontrollgruppen- oder differenziertes Versuchsgruppendesign 
Des Weiteren ist die Aussagekraft über die Qualität der Aktivierungsaufforderung zum Teil 
eingeschränkt, wenn nur die Versuchsgruppen mit Aktivierungsaufforderung miteinander 
verglichen werden. In der Studie von Mayer und Bromage (1980) gibt es zum Beispiel keine 
Kontrollgruppe, die ohne einen Advance Organizer den Text las und einen Gedächtnistest 
absolvierte. Eine Kontrollgruppe wäre hilfreich, um beurteilen zu können, ob das Bearbeiten 
eines Textes ohne Advance Organizer zu anderen Ergebnissen beim Abruf von Informatio-
nen führt. 
Darüber hinaus besteht eine Lücke an Forschungsarbeiten, in denen mit einem differenzier-
ten Versuchsgruppendesign gearbeitet wird. In zukünftigen Studien sollten nicht nur die Un-
terschiede bei Vorhandensein und Nichtvorhandensein einer Aktivierungsaufforderung un-
tersucht werden, sondern auch verschiedene Aktivierungsaufforderungen miteinander ver-
glichen werden.  
4. Aktivierung von Vorwissen durch andere Aufgaben während der Aktivierungs-
phase respektive durch die Erhebungsmethode (Testeffekte) 
Nicht nur die bewusst eingesetzte Aktivierungsaufforderung kann Vorwissen aktivieren, 
sondern auch andere Instruktionen im Rahmen der Experimente, die jedoch oftmals nicht 
näher als Grund der Aktivierung untersucht werden. In der Forschungsarbeit von Ausubel 
(1960) ist beispielsweise der Trend zu verzeichnen, dass der Einsatz von Advance Organi-
zern zu Vorteilen in einem Gedächtnistest gegenüber der Kontrollgruppe ohne Aktivierungs-
aufforderung führte. Zu berücksichtigen ist jedoch, dass sich die Kontrollgruppe in Form 
von einleitenden Textpassagen ebenfalls mit den Inhalten beschäftigte. Dies könnte auch zu 
einer Aktivierung von Vorwissen geführt haben. Vor diesem Hintergrund sollte in zukünfti-
gen Studien ein stärkeres Augenmerk auf die Bearbeitungszeit einer Aktivierungsaufgabe 
gelegt werden, um Aussagen darüber treffen zu können, ob lediglich die längere Beschäfti-
gung mit Inhalten zu besseren Ergebnissen führt oder die Aktivierungsaufforderung diesen 
Effekt verursacht. 
KAPITEL 3: STAND DER FORSCHUNG 
74 
Die Erhebungsmethode zur Überprüfung des Vorwissens der Teilnehmer stellt ebenso eine 
Aktivierungsaufforderung dar. Zum Beispiel könnten Vorwissenstests unmittelbar vor Be-
ginn eines Experiments bereits zu einer Aktivierung von Vorwissen führen (beispielsweise 
bei Ausubel, 1960, Dole et al., 1991; King, 1994). Dieser Effekt der ‚Vorab-Aktivierung‘ 
könnte möglicherweise verringert werden, wenn der Pretest und die Hauptstudie nicht un-
mittelbar nacheinander, sondern mit zeitlichem Abstand durchgeführt werden. Bei Wetzels 
(2009) und Wetzels et al. (2011a) wird der Vorwissenstest aus diesem Grund eine Woche 
und bei Alvermann et al. (1985) einen Monat vor Beginn der Hauptstudie durchgeführt.  
5. Sonstige Limitationen 
In diese letzte Gruppe werden weitere Limitationen eingeordnet, die auf nicht haltbare An-
nahmen, fehlende Beschreibungen und andere Testeffekte zurückzuführen sind. Exempla-
risch sind die Forschungsarbeiten von Alvermann und Hynd (1989), Henderson (2007) so-
wie Walraven und Reitsma (1993) zu nennen. Alvermann und Hynd (1989) erwähnen bei-
spielsweise nicht, anhand welcher Kriterien die Leseleistung gemessen wird. In der Studie 
von Walraven und Reitsma (1993) werden Unterschiede in den Ergebnissen von ‚schwa-
chen‘ und ‚starken‘ Lernenden aufgeführt. Um welche Art von Unterschieden es sich han-
delt, bleibt jedoch offen. Es wird darüber hinaus nicht geprüft, ob ‚schwache‘ Lernende, die 
nicht von der Aktivierungsaufforderung profitierten, tatsächlich falsches oder nicht relevan-
tes Vorwissen aktiviert haben oder ob dies auf andere Gründe zurückzuführen ist, wie bei-
spielsweise dass die Art und Weise der Aktivierungsaufforderung nicht passend gestaltet 
war. Henderson (2007) messen die Erinnerungsleistung in mehreren Phasen mit dem glei-
chen Erhebungsinstrument. Dies könnte möglicherweise zu Testeffekten geführt haben. 
Diese Studien dienen als Beispiele, um zu verdeutlichen, dass weitere Limitationen bei der 
Interpretation der Ergebnisse und deren Aussagekraft berücksichtigt werden sollten.  
Trotz der referierten Limitationen der dargestellten Studien zeichnet sich insgesamt ab, dass 
Aktivierungsaufforderungen das Verstehen und Behalten von neuen Informationen positiv be-
einflussen. Der Fokus der Forschungsarbeiten liegt bislang überwiegend darauf, die Auswir-
kungen instruktionaler Maßnahmen, für die angenommen wird, dass durch sie eine Aktivierung 
von Vorwissen stattfindet, auf die im nachfolgenden Lernprozess erzielten Leistungen zu eru-
ieren. Bei diesen Forschungsdesigns wird eine Reihe von Abschnitten der Kausalkette über-
sprungen. Damit können keine Aussagen zu den Ausgestaltungsvarianten der einzelnen Ab-
schnitte, zu deren spezifischem Beitrag und zur Wirkungsweise der Aktivierungsaufforderung 
getroffen werden. Die Frage der instruktionalen Steuerung bleibt offen, beispielsweise die Prä-
sentation konkreter Bearbeitungsaufgaben, die Reichweite erwarteter Lösungsmerkmale oder 
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die ausgelösten Lernprozesse. In zukünftigen Studien sollte eine präzise Auffaltung der einzel-
nen Schritte zwischen Aktivierungsaufforderung und Lernergebnis und die sukzessive Rekon-
struktion der induzierten kognitiven Prozesse vorgenommen werden. 
Nach den Erkenntnissen, die mit Hilfe der Beschreibung und Diskussion des Forschungsstands 
gewonnen werden konnten, ergeben sich drei weitere, für das Thema der Vorwissensaktivie-
rung grundlegende Forschungsbereiche, die bislang unzureichend untersucht werden. 
• Es gibt (nach Auffassung der Verfasserin) noch keine Studie, in der untersucht wird, 
welche Aktivierungsaufforderungen in der Unterrichtspraxis von Lehrpersonen einge-
setzt werden. Auf Grundlage des Ergebnisses, dass mit den bislang untersuchten Akti-
vierungsaufforderungen zum Teil positive Effekte einhergehen, ist zum einen von Inte-
resse, ob diese im Unterricht auch eingesetzt werden. Zum anderen ist zu klären, welche 
weiteren Möglichkeiten zur Unterstützung der Vorwissensaktivierung im Unterricht 
verwendet werden, deren Wirksamkeit bislang noch nicht geprüft wurde.  
• Des Weiteren wurde noch nicht untersucht, inwiefern Lehrpersonen intentional die Ak-
tivierung von Vorwissen in ihrem Unterricht forcieren. Vor dem Hintergrund der Be-
deutsamkeit des Einflusses von Vorwissen und dessen Aktivierung auf Lernergebnisse 
ist zu klären, inwiefern Lehrpersonen dies bei der Gestaltung von Lernumgebungen be-
wusst berücksichtigen.  
• Ein anderer, bislang noch nicht verfolgter Ansatz zur Klärung der Bedeutsamkeit und 
Wirkungsweise von Aktivierungsaufforderungen ist, die Wahrnehmung der Wirksam-
keit von Aktivierungsaufforderungen aus Sicht der Schüler zu untersuchen. So könnte 
in zukünftigen Studien Lernende unmittelbar nach einer Aktivierungsaufforderung be-
fragt werden, ob und gegebenenfalls wie sie über ihr Vorwissen nachgedacht haben.  
Im folgenden Kapitel wird dargelegt, welchen Beitrag diese Arbeit zur Schließung der identi-
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4.1  Konzeption der empirischen Untersuchung 
 Ziel- und Fragestellungen 
In Kapitel 3 wurde aufgezeigt, dass die Aktivierung von Vorwissen einen wesentlichen Faktor 
für den Erwerb von neuem Wissen darstellt. Die Aktivierung bildet die Ausgangsbasis für das 
nachfolgende Lernen, indem Vorwissen derart bereitgelegt wird, dass neue Informationen mit 
diesem verknüpft werden können. Die Integration von neuen Lerninhalten in die bereits vor-
handene Wissensstruktur kann durch die Vorwissensaktivierung erleichtert werden. In den Stu-
dien konnte belegt werden, dass die Aktivierung von Vorwissen von Lehrpersonen unterstützt 
werden sollte, da Lernende oftmals nicht in der Lage sind, eigenständig Vorwissen zu aktivieren 
und die Qualität des aktivierten Vorwissens selbst einzuschätzen.  
Im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse bisheriger Forschungsarbeiten wurde in Kapitel 3.7 
festgestellt, dass trotz der Bedeutsamkeit der Vorwissensaktivierung noch keine Untersuchun-
gen zum Einsatz von Aktivierungsaufforderungen in der Unterrichtspraxis vorliegen. Es ist bis-
lang, nach Kenntnis der Verfasserin, wenig darüber bekannt, ob und wie Lehrpersonen die Ak-
tivierung von Vorwissen in ihrem Unterricht unterstützen. Offen ist, ob die Aktivierungsauf-
forderungen, die sich in den Studien als wirksam erwiesen haben, in der Unterrichtspraxis ein-
gesetzt werden. In dieser Arbeit soll ein Beitrag zur Schließung dieser Forschungslücke geleis-
tet werden, indem in der Unterrichtspraxis eingesetzte Aktivierungsaufforderungen analysiert 
werden. Folgende Forschungsfragen stehen im Fokus: 
Forschungsfrage I: Welche Aktivierungsaufforderungen werden in der Unterrichtspraxis 
eingesetzt? 
Forschungsfrage II: Wie sind Aktivierungsaufforderungen in der Unterrichtspraxis 
instruktional eingebettet? 
Die Bestandsaufnahme und die Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen in der Unter-
richtspraxis sollen vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit der Vorwissensaktivierung einen 
Beitrag zu deren Untersuchung leisten. Die in der Unterrichtspraxis identifizierten Aktivie-
rungsaufforderungen werden mit den in Kapitel 3 aus der Forschungsliteratur herausgearbeite-
ten Aktivierungsaufforderungen verglichen, um festzustellen, ob Aktivierungsaufforderungen 
eingesetzt werden, die sich in bisherigen Untersuchungen als lernförderlich erwiesen haben, 
und welche weiteren Aktivierungsaufforderungen in der Unterrichtspraxis verwendet werden, 
die in zukünftigen Studien auf ihre Wirksamkeit getestet werden sollten.  
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Die Bearbeitung der beiden Forschungsfragen erfolgt aufgrund der beiden folgenden Sachver-
halte im Kontext von wirtschaftsberuflichen Lernumgebungen:  
Wirtschaftsberufliche Lerninhalte bieten Anknüpfungspunkte zur privaten und beruflichen Le-
benswelt der Lernenden. 
Lernende sind in ihrem privaten Alltag Marktteilnehmer der Volkswirtschaft. Sie werden als 
Beteiligte am Wirtschaftsgeschehen, wie zum Beispiel in der Rolle als Konsumenten oder Pri-
vatverkäufer, mit wirtschaftlichen Themen konfrontiert. Die Erfahrungen, die sie als Akteure 
in verschiedenen Märkten gewinnen (beispielsweise durch das Abschließen von Kaufverträgen 
oder als Zielgruppe von Marketingmaßnahmen), bringen sie als Vorwissen in wirtschaftsberuf-
liche Lernumgebungen mit. Zudem besteht bei Lernenden, die eine kaufmännische Ausbildung 
absolvieren, im Unterricht Anknüpfungspotenzial zu ihrer beruflichen Lebenswelt. Vor dem 
Hintergrund des dualen Systems der Berufsausbildung werden Lernende bereits im Rahmen 
des betrieblichen Teils ihrer kaufmännischen Ausbildung mit Lerninhalten konfrontiert, die sie 
als Vorwissen in den Berufsschulunterricht mitbringen. Durch das Durchlaufen verschiedener 
Abteilungen im Ausbildungsbetrieb gewinnen Auszubildende betriebliche Erfahrungen und er-
werben in dieser zweiten Lernumgebung Wissen, auf welches sie im Berufsschulunterricht zu-
rückgreifen können. Offen ist, inwiefern Lehrpersonen diese verschiedenen Anknüpfungspo-
tenziale bei der Gestaltung von wirtschaftsberuflichen Lernumgebungen nutzen.  
Die Aktivierung und die Externalisierung von Vorwissen sind vor dem Hintergrund heterogener 
Klassenzusammensetzungen in der kaufmännischen Berufsschule unter diagnostischen Blick-
winkeln von Bedeutung. 
Wie der Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2015 zeigt (siehe Tabelle 9, in Anlehnung an 
Tabelle A 4.6.1-3, Bundesinstitut für Berufsbildung, 2015, S. 178), begannen beispielsweise in 
den Jahren 2009 bis 2013 sowohl Abiturienten als auch Realschüler und Hauptschüler eine 
Ausbildung im Bereich Industrie und Handel und bringen dementsprechend unterschiedliches 
Vorwissen mit (Bundesinstitut für Berufsbildung, 2015). Aufgrund des zum Teil sehr unter-
schiedlichen Vorwissens der Lernenden, die eine kaufmännische Ausbildung absolvieren, ist 
es von Bedeutung, dass Lehrpersonen im Unterricht diese Unterschiede aufdecken. Mit Hilfe 
von Aktivierungsaufforderungen, die zu einer Externalisierung von Vorwissen führen, können 
Lehrpersonen herausfinden, bei welchen Lernenden viel oder wenig Vorwissen über ein wirt-
schaftsberufliches Thema vorhanden ist, und die Lernumgebung so gestalten, dass alle Ler-
nende in ihrem jeweiligen Wissenszustand ‚abgeholt‘ werden.  
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2013 317.694 7.500 2,4 72.498 23,0 136.812 43,4 98.268 31,2 
2012 333.183 7.887 2,4 79.335 24,0 144.291 43,6 99.210 30,0 
2011 342.912 7.869 2,3 84.210 24,8 148.278 43,6 99.486 29,3 
2010 332.571 8.163 2,5 84.591 25,7 147.882 44,9 88.965 27,0 
2009 332.232 8.436 2,6 82.701 25,6 145.926 45,3 85.389 26,5 
Insgesamt 
2013 525.897 15.171 2,9 153.966 29,5 221.121 42,3 131.934 25,3 
2012 549.003 15.516 2,8 168.126 30,8 231.048 42,3 130.968 24,0 
2011 565.824 16.281 2,9 178.980 31,9 236.739 42,1 129.804 23,1 
2010 559.032 17.208 3,1 182.823 32,9 238.449 42,9 116.769 21,0 
2009 561.171 19.443 3,5 182.286 33,1 236.763 43,0 112.032 20,3 
 Methodisches Vorgehen 
Um zu untersuchen, ob und wie Lehrpersonen Aktivierungsaufforderungen einsetzen, wird 
wirtschaftsberuflicher Unterricht beobachtet und analysiert. Die Entscheidung für die Methode 
‚Beobachtung‘ basiert auf der Annahme, dass die Tiefen- und Sichtstrukturen des Unterrichts 
miteinander zusammenhängen (Prenzel et al., 2002). Durch die Operationalisierung hoch infer-
enter Beobachtungsmerkmale mittels niedrig inferenter Indikatoren lassen sich Erkenntnisse 
über die Tiefenstrukturen gewinnen (Minnameier & Hermkes, 2014; Oser & Baeriswyl, 2001). 
Der Vorteil einer ‚non-responsive‘ Methode ist, dass auch Aktivierungsaufforderungen beo-
bachtet werden können, die von Lehrpersonen unbewusst eingesetzt werden. Es geht in dieser 
Arbeit um das Vorkommen und um die Deskription der Maßnahmen im Unterricht, mit denen 
Vorwissen aktiviert werden kann. Um die Beobachtung und Auswertung des Materials zu er-
leichtern, werden Unterrichtsstunden aufgezeichnet. Das Videografieren von Unterricht ermög-
licht die „dauerhafte Fixierung des vergänglichen Gegenstandes“ (Krammer & Reusser, 2004, 
S. 3), das heißt, mehrfaches Betrachten und Untersuchen mit unterschiedlichen Forschungsfra-
gen und aus unterschiedlichen Perspektiven wird möglich. Seidel und Prenzel (2003, S. 58) 
konstatieren, dass die Videoanalyse eine „gute Erfassung von Indikatoren für Unterrichtsqua-
lität [ermöglicht], ohne dabei die Ebene des konkreten Unterrichtsgeschehens zu verlassen“. 
Als Vorteile der Unterrichtsvideografie heben Krammer und Reusser (2004) die hohe Anschau-
lichkeit und Realitätsnähe und die Darstellung der Komplexität von Unterricht hervor.  
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Es gibt unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Videoanalyse, wie zum Beispiel das Anfer-
tigen von Transkripten, und Auswertungsverfahren, deren Wahl vor allem von den jeweiligen 
Forschungsfragen abhängt (Seidel & Prenzel, 2003). Videoanalysen ermöglichen die Kombi-
nation von quantitativen und qualitativen Methoden. Nach Hugener, Rakoczy, Pauli und Reus-
ser (2006, S. 41) „stellt die Entwicklung eines angemessenen Beobachtungsverfahrens für die 
Analyse der Qualität der Lehr-Lernprozesse im videografierten Unterricht [eine anspruchs-
volle Aufgabe dar]“. Die Entwicklung von Kategoriensystemen kann sowohl daten- als auch 
theoriegestützt nach den Standards inhaltsanalytischer Beobachtungsverfahren (Bos & Tarnai, 
1999; Hugener et al., 2006) erfolgen. In Abbildung 15 ist die Vorgehensweise zur Entwicklung 
von Beobachtungsverfahren für die Analyse von Unterrichtsvideos nach Hugener et al. (2006) 
dargestellt, angelehnt an Bos und Tarnai (1999) sowie Jacobs, Kawanaka und Stigler (1999).  
 
Abbildung 15: Entwicklung von Kategorien- und Ratingsysteme 
(eigene Darstellung in Anlehnung an Hugener et al., 2006, S. 45) 
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In Anlehnung an diese Vorgehensweise wird in dieser Arbeit eine softwaregestützte Videoana-
lyse von Aktivierungsaufforderungen durchgeführt. Das Vorhaben umfasst eine Pilotstudie und 
eine Hauptstudie (siehe Abbildung 16). Im Rahmen der Pilotstudie wurden die Analyseeinhei-
ten festgelegt, das heißt welche Unterrichtssequenzen für die Untersuchung im Fokus liegen. 
Es wurde ein Kategoriensystem zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen und deren in-
struktionale Einbettung im wirtschaftsberuflichen Unterricht entwickelt. Dies erfolgte in einer 
deduktiv-induktiven Mischform, das heißt sowohl literatur- als auch datenbasiert. Zudem soll-
ten in der Pilotstudie die weiteren Rahmenbedingungen der Hauptstudie bestimmt werden.  
 
Abbildung 16: Übersicht über die Untersuchung 
Im Folgenden wird zunächst die Vorgehensweise im Rahmen der Pilotstudie skizziert und wer-
den deren Ergebnisse diskutiert. 
4.2  Pilotstudie  
 Datenerhebung und Stichprobe 
In der Pilotstudie wurde ein Kategoriensystem zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen 
und deren instruktionalen Einbettung im wirtschaftsberuflichen Unterricht entwickelt und ge-
testet. Darüber hinaus sollten auf Grundlage der Ergebnisse der Pilotstudie Entscheidungen 
über weitere methodische Rahmenbedingungen für die Hauptstudie getroffen werden. 
  
PILOTSTUDIE HAUPTSTUDIE
- Wahl der Methode
- Technische Entscheidungen
- Entscheidungen über die Stichprobe


















FI: Welche Aktivierungsaufforderungen sind in 
der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu 
beobachten?
FII: Wie sind Aktivierungsaufforderungen im 
wirtschaftsberuflichen Unterricht eingebettet?
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Die Unterrichtsstunden für die Pilotstudie wurden in den Jahren 2011 und 2012 an drei kauf-
männischen Schulen in Baden-Württemberg aufgezeichnet. Es handelt sich um Unterrichts-
stunden in wirtschaftsberuflichen Fächern (Betriebswirtschaftslehre (BWL), Spezielle Be-
triebswirtschaftslehre (SBWL), Schwerpunkt Steuerung und Kontrolle (StK), Schwerpunkt Ge-
samtwirtschaft (SGW)) im Wirtschaftsgymnasium, in der Berufsfachschule Wirtschaft, im Be-
rufskolleg Sport- und Vereinsmanagement, im Berufskolleg Wirtschaftsinformatik sowie in der 
Berufsschule für Verkäufer, Einzelhändler, Bürokaufleute und Steuerfachangestellte. Es wur-
den 38 Unterrichtsstunden (31 Videos) von 13 verschiedenen Lehrpersonen in 13 Klassen für 
die Pilotstudie aufgezeichnet (siehe Tabelle 10). 
Tabelle 10: Darstellung der Stichprobe der Pilotstudie 
Schule  Schule 1 Schule 2 Schule 3 Gesamt 
Anzahl der  
Lehrpersonen 
 
7 3 3 13 
Anzahl der Klassen je 
Schulart 
Wirtschaftsgymnasium 4 / / 4 
Berufsschule (Auszubil-
dende zum Verkäufer) 




/ 1 / 1 
Berufsschule (Auszubil-
dende zum Bürokaufmann) 
/ / 1 1 
Berufsfachschule Wirt-
schaft 
1 1 / 2 
Berufskolleg Sport- und 
Vereinsmanagement 
1 / / 1 
Berufskolleg Wirt-
schaftsinformatik 
/ 2 / 2 
Anzahl der  
aufgezeichneten  
Unterrichtseinheiten 
Einzelstunde 18 5 3 24 
Doppelstunde 1 6 / 7 
Unterrichtsfach BWL 12 / 2 14 
SBWL 3 / 1 4 
SGW 2 / / 2 
StK / 11 / 11 
Die Erhebungen folgten einem standardisierten Verfahren (Seidel & Prenzel, 2003). Vor der 
Durchführung der Aufzeichnungen wurde das Vorhandensein aller Einverständniserklärungen 
der Schüler sowie Lehrpersonen überprüft und das Vorhaben mit der Schulleitung besprochen. 
Bei noch nicht volljährigen Schülern wurden die Erziehungsberechtigten im Vorfeld informiert 
und um ihr Einverständnis gebeten. Alle Beteiligten wurden vor der Aufnahme der Unterrichts-
stunden sowohl schriftlich als auch mündlich über den Schutz ihrer Daten informiert.  
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Die Lehrpersonen wurden im Vorfeld gebeten, der Aufnahme bei der Planung und Durchfüh-
rung ihres Unterrichts möglichst keine Beachtung zu schenken. Das genaue Forschungsinte-
resse wurde den Lehrpersonen und Schülern erst nach der Datenerhebung mitgeteilt, um die 
Authentizität der Unterrichtsstunden zu wahren.  
Eine Kamera wurde im hinteren Teil des Klassenzimmers platziert und auf die Lehrperson und 
Tafel gerichtet (Schülerperspektive). Zwei Kameras wurden im vorderen Teil des Klassenzim-
mers aufgebaut, um möglichst alle Schüler zu erfassen (Lehrerperspektive). Das Kamerateam, 
bestehend aus zwei bis drei Personen, überwachte im hinteren Teil des Klassenzimmers wäh-
rend der Unterrichtsstunde den Aufnahme-PC und die hintere Kamera. Für die Tonaufnahme 
wurde ein Funkmikrofon eingesetzt, das am Kleidungsoberteil der Lehrperson befestigt wurde. 
Die Äußerungen der Schüler wurden mit den kamerainternen Mikrofonen aufgezeichnet. Nach 
jeder aufgezeichneten Unterrichtsstunde erfolgte ein kurzes, halbstrukturiertes Interview mit 
der jeweiligen Lehrperson. Dabei wurden Auffälligkeiten der Unterrichtsstunde aus Sicht der 
Lehrperson und eine kurze Reflexion der Lehrperson über den Unterrichtsverlauf dokumentiert. 
Ein exemplarischer Beobachtungsbogen befindet sich in Appendix II. 1. Diese Dokumentation 
ist an der Vorgehensweise zur Erstellung von Gesprächsinventaren nach Deppermann (2008) 
orientiert. Überdies wurden alle Materialien des Unterrichts wie beispielsweise Arbeitsblätter, 
Schulbuchauszüge, Folien und andere Unterrichtsunterlagen der Lehrperson archiviert, da dies 
die Beobachtung und Kodierung der Videodaten unterstützt.  
Ein wesentliches Gütekriterium für Videoanalysen ist die Interrater-Reliabilität, das heißt das 
Ausmaß der Übereinstimmung verschiedener Beobachter13 (Hussy, Schreier & Echterhoff, 
2013; Prenzel et al., 2002). In der Pilotstudie wurde die Beobachterübereinstimmung software-
gestützt überprüft. Die Kodierer erstellten Kappa-Graphen und berechneten Kappa-Werte. 
Cohens Kappa gibt das Übereinstimmungsmaß im Vergleich mit einem unabhängigen Beurtei-
ler an (Cohen, 1960). Die Kappa-Werte liegen im zufriedenstellenden Bereich (0,45 ≤ κ ≤ 0,8) 
(Landis & Koch, 1977). In Appendix II. 5 ist exemplarisch ein Beobachtervergleich dargestellt.  
                                                 
13 Ausführliche Informationen zur Beobachterübereinstimmung bei Videoanalysen befinden sich bei Prenzel et al. 
(2002). 
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 Analyseverfahren  
In Anlehnung an die Vorgehensweise zur Entwicklung von Kategoriensystemen nach Hugener 
et al. (2006) (siehe Abbildung 15) wurden im Rahmen der Pilotstudie die aufgezeichneten Un-
terrichtslektionen gesichtet, beobachtbare Kategorien der Vorwissensaktivierung bestimmt und 
durch die Formulierung von Indikatoren operationalisiert. Auf Grundlage der bisher in Studien 
untersuchten Aktivierungsaufforderungen entstand ein erster Prototyp eines Kategoriensystems 
(siehe Abbildung 14).  
Der zweite Schritt der Vorgehensweise nach Hugener et al. (2006) umfasst die Definition der 
Analyseeinheit, das heißt welche Unterrichtssequenzen für die Untersuchung im Fokus liegen. 
Um die relevanten Sequenzen genau zu bestimmen und Indikatoren für den Anfang und das 
Ende dieser Analyseeinheiten zu ermitteln, wurde eine Segmentierungsanalyse14 nach Dinkela-
ker und Herrle (2009) durchgeführt. Auf Basis der Untersuchung der drei Gliederungsdimensi-
onen ‚Positionierung und Ausrichtung der Personen‘, ‚Sprecherwechsel‘ und ‚behandeltes 
Thema‘ wurden Segmente identifiziert und deren Start- und Endzeitpunkte bestimmt. Im fol-
genden Beispiel aus den Videodaten (Video 05, Schule 1) wird deutlich, dass die Veränderun-
gen in einer Dimension mit Veränderungen in den anderen beiden Dimensionen zusammen-
hängen:  
Zu Beginn der Unterrichtsstunde steht die Lehrperson an der offenen Tür und fragt, wel-
che Schüler noch fehlen. Es herrscht noch ein hoher Geräuschpegel im Klassenraum. Die 
Lehrperson steht im vorderen Teil des Raums in der Mitte (Positionierung und Ausrich-
tung) und legt eine Folie mit Logos von Unternehmen auf den Overhead-Projektor 
(Thema). Die Lehrperson stellt Fragen zu den Logos und die Schüler antworten darauf 
(Sprecherwechsel, da nun kein Monolog der Lehrperson stattfindet). Nachdem erarbeitet 
wurde, dass das Thema der Stunde ‚Konzern‘ sein wird, entfernt sich die Lehrperson vom 
Projektor, geht an das Pult (Positionierung und Ausrichtung) und teilt Übungsblätter aus 
(Thema), die in Gruppen bearbeitet werden sollen (Veränderung des Interaktionsmusters, 
Sprecherwechsel). 
Die festgelegten Segmente wurden zur Testung des Prototyps kodiert (Schritte 3 und 4 des 
Schemas nach Hugener et al. (2006)). Die Kodierung der Videodaten wurde von 23 Kodierern 
im Rahmen eines Videoanalyse-Seminars an der Universität Mannheim vorgenommen, die in-
                                                 
14 Die Segmentierungsanalyse zielt in einer makroskopischen Betrachtung auf eine Untergliederung des Interakti-
onsverlaufes in mehrere Teile ab. Bei der Rekonstruktion von Interaktionssegmenten geht es um die Unterschei-
dung von zeitweise stabilen Interaktionsmustern, das heißt um die Analyse der Verlaufsordnung im gesamten 
Geschehen (Dinkelaker & Herrle, 2009; Erickson, 2006). Bei der Segmentierungsanalyse werden Gleichförmig-
keiten und Unterschiede im aufgezeichneten Interaktionsgeschehen beobachtet. Eine ausführliche Beschreibung 
zur Vorgehensweise bei der Segmentierungsanalyse findet sich bei Dinkelaker und Herrle (2009). Erickson (2006) 
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haltlich in die Thematik eingewiesen und für den Umgang mit der Videoanalysesoftware ge-
schult wurden. Es folgte eine Beobachterschulung für die Kodierung des Prototyps. Die Unter-
richtsvideos wurden den Ratern zur Kodierung zugewiesen. Jeweils zwei Kodierer kodierten 
im Team sechs Videos, sodass mehrfach kodierte Videos zur Überprüfung der Beobachterübe-
reinstimmung herangezogen werden konnten. Die Beobachtbarkeit und Trennschärfe der Kate-
gorien der Aktivierungsaufforderungen wurden gemeinsam diskutiert, die Kodierung reflektiert 
und ein Kodiermanual zur Beschreibung der Kategorien und der Indikatoren mit Ankerbeispie-
len aus den Videos erarbeitet. Der letzte Schritt umfasste die Aufbereitung der Daten, statisti-
sche Analysen sowie Interpretation und Diskussion der Ergebnisse (Schritt 5).  
 Ergebnisse und Schlussfolgerungen für die Hauptstudie 
Die Ergebnisse der Pilotstudie lassen sich in sechs Bereiche gliedern: 1) Trennung von inhalt-
lichen und organisatorischen Unterrichtselementen, 2) Festlegung der Analyseeinheit auf The-
meneinführungen, 3) Identifizierung von Aktivierungsaufforderungen, 4) Weitere Kategorien 
zur Charakterisierung von Aktivierungsaufforderungen, 5) Kodiermanual und Kategoriensys-
tem, 6) Weitere Implikationen für die Hauptstudie. Im Folgenden werden diese zentralen Er-
gebnisbereiche beschrieben.  
1) Trennung von inhaltlichen und organisatorischen Unterrichtselementen 
In den Videodaten der Pilotstudie hat sich gezeigt, dass oftmals vor dem eigentlichen Unter-
richtsbeginn eine Phase mit organisatorischen Elementen stattfand. Zur Erfassung von Aktivie-
rungsaufforderungen bedarf es einer Kategorie zur Unterscheidung von inhaltlichen und nicht 
inhaltlichen Abschnitten des Unterrichts. Watzlawik, Beavin und Jackson (1974) unterscheiden 
zwischen Inhalts- und Beziehungsdimension. Rosenbusch (1995) ergänzt diese beiden Dimen-
sionen um die Prozessdimension, bei der es um die Regulierung von Interaktionsprozessen geht. 
Auch im Kategoriensystem von Jahn und Goetzl (2015) ist eine solche Unterscheidung zu fin-
den. Die Einteilung in diese drei Dimensionen ermöglicht die Trennung von Inhalts-, Bezie-
hungs- und Prozessaspekten des Unterrichts und damit die weitere Fokussierung auf Aktivie-
rungsaufforderungen, die ausschließlich auf der Inhaltsebene verortet sind.  
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2) Festlegung der Analyseeinheit auf Themeneinführungen  
Die Sichtung der Videodaten im Rahmen der Segmentierungsanalyse hat ergeben, dass von 31 
Unterrichtsvideos nur 20 für die Analyse von Aktivierungsaufforderungen geeignet sind, weil 
sie Themeneinführungen beinhalten.15 Die anderen Stunden umfassen Übungsphasen, Vorbe-
reitungen oder Nachbesprechungen von Klassenarbeiten, in denen keine Aktivierungsphasen 
analysiert werden können. Bei Themeneinführungen kann angenommen werden, dass sie ein 
hohes Potenzial an Vorwissensaktivierung aufweisen und von ihrer allgemeinen Struktur her 
vergleichbar sind, da hier die Ziele der Lehrpersonen (zum Beispiel die kognitive und die af-
fektive Aktivierung) weniger variieren als beispielsweise in anderen Phasen des Unterrichts 
(Üben, Anwenden, Testen). Die Beobachtung, dass vor allem zu Beginn eines neuen Themas 
Aktivierungsaufforderungen vorhanden sind, deckt sich mit dem Instruktionsprinzip nach 
Merrill (2002). Bei diesem wird angenommen, dass ‚gute‘ Lernumgebungen (zu Beginn) eine 
Phase beinhalten, in der es explizit um die Aktivierung geht (siehe Kapitel 2.4). Bei der Kodie-
rung des Prototyps wurde darüber hinaus festgestellt, dass der Kodierstart eindeutiger gestaltet 
werden muss. Aus diesem Grund wird die Kategorie ‚Sprecher‘ mit den Unterkategorien ‚Leh-
rer‘, ‚Schüler‘ und ‚niemand‘ zur Erfassung des Sprecherwechsels hinzugefügt (Leuders & 
Holzäpfel, 2011; Müller & Seidel, 2001).  
In Abbildung 17 sind anhand von vier Videobeispielen die Kodierung der Sprecherwechsel und 
die Veränderungen des Unterrichtsgegenstandes (Inhaltsdimension, Beziehungsdimension oder 
Prozessdimension)16 dargestellt. In allen vier Videos hebt sich das Segment Themeneinführung 
erkennbar von vorherigen Unterrichtsphasen ab. Auffallend ist, dass die Phase vor der jeweili-
gen Themeneinführung länger als die Themeneinführung selbst ist. Die Zeitdiagramme aller 20 
kodierten Videos der Pilotstudie befinden sich in Appendix II. 2. 
 
                                                 
15 Sämtliche in Kapitel 4 dargestellten Ergebnisse beziehen sich deshalb, sofern nicht anders gekennzeichnet, auf 
die Stichprobe n=20 Unterrichtsstunden. 
16 Vgl. Vorgehensweise bei der Segmentierungsanalyse (Kapitel 4.2.2). 






Abbildung 17: Zeitdiagramm von vier Videobeispielen zur Identifizierung von Segmenten 
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In Abbildung 18 ist dargestellt, wie sich die Themeneinführung in den gesamten Unterrichts-
verlauf einordnen lässt. Die aus der Segmentierungsanalyse abgeleiteten Indikatoren zur ge-
nauen Bestimmung des Kodierstarts und des Kodierendes einer Themeneinführung befinden 
sich in Appendix II. 3. 
 
Abbildung 18: Bestimmung der Analyseeinheit 
3) Identifizierung von Aktivierungsaufforderungen 
Die Testung der in Kapitel 3 herausgearbeiteten Kategorien von Aktivierungsaufforderungen 
(Prototyp, Abbildung 14) ergab, dass es einer Kategorie bedarf, mit deren Hilfe bestimmt wer-
den kann, ob die Äußerungen der Lehrperson einen Bezug zum Vorwissen der Lernenden auf-
weisen. In Anlehnung an die Arbeiten von Seidel, Dalehefte und Prenzel (2001), Jordan et al. 
(2006) und Neuweg (1999) werden die Kategorien ‚Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung 
als Vorwissen‘, ‚Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen‘ und ‚keine Be-
zugnahme erkennbar‘ hinzugefügt. Zur Kategorie ‚Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung 
als Vorwissen‘ gehören alle Lehreräußerungen, die eindeutig darauf schließen lassen, dass die 
Lehrperson an das Vorwissen der Lernenden anknüpfen möchte, mit der Zusatzinformation, 
dass die Inhalte bereits bekannt sein müssten. Dazu zählen beispielsweise Verweise auf voran-
gegangene Stunden. Die Kategorie ‚Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwis-
sen‘ umfasst inhaltliche Fragen, bei denen die Lehrperson nicht erwähnt, dass zur Beantwor-
tung auf Vorwissen zurückgegriffen werden soll oder dass die Inhalte bereits bekannt sein 
müssten. Diese Fragen sind jedoch so gestellt, dass sie lediglich mit Vorwissen beantwortet 
werden können. Ein Indikator für die ‚Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwis-
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sen‘ ist, wenn zu einem früheren Zeitpunkt bereits deutlich wurde, dass die Inhalte schon be-
handelt wurden und es sich beispielsweise um eine Wiederholung handelt. In diese Kategorie 
fallen auch Fragen der Lehrperson zu der eigenen Meinung der Lernenden, da diese auch eine 
Art von Vorwissen darstellt (siehe Kapitel 2.3). Im Kodiermanual werden die drei Kategorien 
operationalisiert und mit Hilfe von Beispielen voneinander abgegrenzt. In Tabelle 11 ist der 
entsprechende Auszug aus dem Kodiermanual dargestellt.  
 Tabelle 11: Auszug aus dem Kodiermanual, Kategorie ‚Bezugnahme auf Vorwissen‘ 








Die Lehrperson nimmt direkt Bezug zu 
Inhalten, die die Schüler schon kennen. 
Sie erfragt Sachverhalte mit der 
Zusatzinformation, dass diese bereits 
bekannt sein müssten; metakognitive 
Ebene. 
Es ist aufgrund der Lehreräußerungen 
zu beobachten, dass die Lehrperson an 
Vorwissen anknüpfen möchte. 
„Wer hat dazu  
Vorwissen?“ 
„Wer kennt schon den 
Begriff dafür?“ 
„Das haben wir in der 
letzten Klassenarbeit 
schon gehabt.“ 
„Jetzt müssten alle 





Inhaltliche Fragen; die Lehrperson 
erfragt Sachverhalte, erwähnt aber 
nicht direkt, dass sie Vorwissen 
erwartet oder die Inhalte bereits be-
kannt sind; die Frage ist aber so ge-
stellt, dass sie lediglich mit 
Vorwissen beantwortet werden kann. 
Wenige Ereignisse zuvor wurde 
deutlich, dass die Inhalte schon 
behandelt wurden und es sich um eine 
Wiederholung handelt. 
Die Lehrperson fragt nach eigener 
Meinung (=auch eine Art von 
Vorwissen). 
„Was versteht man 
unter  
Überschuldung?“ 
„Was schreibt man 








Es geht um die aktuellen, neuen Inhalte 
ohne erkennbare Anknüpfung an 
Vorwissen. 
„Fasst mal bitte die 
Fallsituation 
zusammen.“ 
Erst wenn eine Aktivität der Lehrperson im Zusammenhang mit einer ‚expliziten Kennzeich-
nung als Vorwissen‘ oder zumindest eine ‚Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vor-
wissen‘ kodiert wurde, wird davon ausgegangen, dass es sich dabei um eine Aktivierungsauf-
forderung handelt. In Abbildung 19 sind die Kodierungen der Kategorien ‚Bezugnahme mit 
expliziter Kennzeichnung als Vorwissen‘ und ‚Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als 
Vorwissen‘ im Zeitverlauf für alle Pre-Videodaten dargestellt. 
 





Abbildung 19: Zeitdiagramm zur Darstellung der Kodierung ‚Bezugnahme auf Vorwissen‘ 
 
 
KAPITEL 4: KONZEPTION UND DURCHFÜHRUNG  
91 
4) Weitere Kategorien zur Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen 
Der Prototyp wird um weitere Kategorien ergänzt, um nach der Identifizierung von Aktivie-
rungsaufforderungen deren Eigenschaften beschreiben zu können. Spricht die Lehrperson das 
Vorwissen der Lernenden an, so wird in einem weiteren Schritt der Bezug der Vorwissensakti-
vierung bestimmt. Dazu wird zwischen Vorwissen, das in der Schule gelernt wurde, und außer-
schulischem Vorwissen unterschieden (Blum, Drüke-Noe, Hartung & Köller, 2006; Dochy & 
Alexander, 1995; Krause & Stark, 2006). Abbildung 20 zeigt die prozentualen Häufigkeiten 
der Kodierung der Kategorie ‚Bezug der Vorwissensaktivierung‘. 
 
Abbildung 20: Prozentuale Häufigkeiten der Kodierung ‚Art des Vorwissens‘ 
Bei Aktivierungsaufforderungen, die sich auf Vorwissen aus ‚schulischem‘ Kontext beziehen, 
kann noch weiter differenziert werden, ob Inhalte des gleichen Schulfachs wiederholt werden 
oder ob eine Wiederholung von Inhalten eines anderen Schulfachs stattfindet. In den Pre-Vi-
deodaten wurden keine Wiederholungen von Inhalten aus anderen Schulfächern beobachtet 
(siehe Abbildung 21). Dennoch soll diese Kategorie beibehalten und in der Hauptstudie geprüft 
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Abbildung 21: Prozentuale Häufigkeiten der Kodierung ‚Schulisches Vorwissen‘ 
Die Kategorie ‚außerschulisches‘ Vorwissen lässt sich in die zwei Kategorien ‚Arbeit/Betrieb‘ 
und ‚Hobby/Freizeit‘ weiter untergliedern. In den Unterrichtsvideos der Pilotstudie konnte be-
obachtet werden, dass die Lehrpersonen Bezug auf Wissen nehmen, das die Lernenden bei der 
Arbeit respektive in ihrem Ausbildungsbetrieb erworben haben. Die Kategorie ‚Hobby/Frei-
zeit‘ wurde kodiert, wenn die Lehrperson Beispiele aus der privaten Erfahrungswelt nannte oder 
erfragte (siehe Abbildung 22).  
 































Hobby/Freizeit Nicht zuordenbar Arbeit
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Auffallend ist, dass in der Kategorie ‚außerschulisches Vorwissen‘ zu 42,11 Prozent ‚Nicht 
zuordenbar‘ kodiert wurde. Aus diesem Grund wurde beispielsweise diese Kategorie im Ko-
diermanual (Appendix II. 4) weiter spezifiziert und mit Ankerbeispielen näher beschrieben.  
Des Weiteren wurde die Kategorie ‚Instruktionale Elemente‘ hinzugefügt, um genauer bestim-
men zu können, welche Art von Lehreräußerungen bei einer Themeneinführung zur Vorwis-
sensaktivierung zu finden sind. Die Einteilung erfolgt in die Kategorien ‚Frage‘, ‚Aufforde-
rung‘, ‚Darstellung‘, ‚Erklärung‘, ‚Feedback/Lob‘, ‚Aussage‘ und ‚Nicht zuordenbar‘. ‚Erklä-
rungen‘ unterscheiden sich von ‚Darstellungen‘ dahingehend, dass sie begründende Elemente 
enthalten. Die Ergebnisse der Kodierung der Kategorie ‚Instruktionale Elemente‘ sind in 
Abbildung 23 dargestellt. Am häufigsten sind in den Pre-Videodaten Fragen, Erklärungen und 
Instruktionen der Lehrperson zu beobachten. Die fünf Unterkategorien haben sich bei der Tes-
tung als trennscharf herausgestellt. Bei lediglich 1,6 Prozent der Lehreräußerungen wurde 
‚Nicht zuordenbar‘ kodiert. 
 
Abbildung 23: Prozentuale Häufigkeiten der Kodierung ‚Instruktionale Elemente‘ 
Die Unterkategorie ‚Nicht zuordenbar‘ wurde hinzugefügt, um die Vollständigkeit der Kodie-

















Frage Erklärung Aufforderung Feedback/Lob Aussage Nicht
zuordenbar
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5) Kodiermanual und Kategoriensystem 
Die soeben aufgeführten Änderungen des Kategoriensystems sind Ergebnis mehrerer Test- und 
Überarbeitungsschleifen. Das Kodiermanual mit Beschreibungen aller Kategorien und An-
kerbeispielen befindet sich in Appendix II. 4. In Abbildung 24 ist das überarbeitete Kategorien-
system dargestellt. In einer ersten Kodierphase kann in der Hauptstudie mit Hilfe des Katego-
riensystems überprüft werden, welche der bisher in Studien untersuchten Aktivierungsauffor-
derungen in Themeneinführungen eingesetzt werden. In einer zweiten Kodierphase können 
weitere Aktivierungsaufforderungen identifiziert werden, indem untersucht wird, ob die 
Lehreräußerungen in Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung stehen und zu welchem 
Vorwissen der Lernenden Bezug genommen wird.  
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Abbildung 24: Überarbeitetes Kategoriensystem 
KODIERPHASE 1: UM WELCHE AKTIVIERUNGSAUFFORDERUNG HANDELT ES SICH?
Vorwissen mündlich wiedergeben
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6) Weitere Implikationen für die Hauptstudie 
Neben diesen Ergebnissen lassen sich aus der Pilotstudie weitere methodische Implikationen 
für die Hauptstudie ableiten.  
• In der Hauptstudie sollen wie in der Pilotstudie alle Materialien des Unterrichts wie 
beispielsweise Arbeitsblätter, Schulbuchauszüge, Folien und andere Unterrichtsunterla-
gen der Lehrperson dokumentiert werden, da dies die Beobachtung und Kodierung der 
Videodaten unterstützt.  
• Nach Minnameier und Hermkes (2014) kann eine Operationalisierung von Vorwissens-
aktivierung nicht ohne Betrachtung der Lerninhalte stattfinden, da sich das Konstrukt 
Vorwissensaktivierung auf konkrete Lerninhalte beziehen muss. Deshalb werden in der 
Hauptstudie eine Betrachtung der Lerninhalte und ein Abgleich mit dem Curriculum 
durchgeführt. Es sollen Aussagen über das Wissen getroffen werden können, welches 
die Lernenden in den jeweiligen Unterricht mitbringen sollten, und es soll ein Verständ-
nis über die Einordnung eines Themas in die gesamte Lerneinheit gewonnen werden.  
• In der Pilotstudie wurde eine Stichprobe mit Klassen aus unterschiedlichen Schularten, 
unterschiedlichen Lehr-Lerninhalten und unterschiedlichen Anspruchsniveaus der The-
men gewählt. Die Stichprobe soll in der Hauptstudie auf die Analyse von Unterricht in 
der Berufsschule eingegrenzt werden, da hier die Möglichkeit besteht, zusätzlich auf 
das Vorwissen der Lernenden aus ihrem Ausbildungsbetrieb zurückzugreifen. Vor die-
sem Hintergrund kann untersucht werden, ob Lehrpersonen dieses Anknüpfungspoten-
zial nutzen.  
• Bei den technischen Rahmenbedingungen konnte in der Pilotstudie festgestellt werden, 
dass sich für die Unterrichtsaufnahmen zwei HD-(High-Definition-)Videokameras eig-
nen. Mit Hilfe einer Kamera, die im hinteren Teil des Klassenraums aufgebaut wird, 
kann die Lehrperson aufgezeichnet werden (Schülerperspektive) und mit Hilfe einer 
zweiten Kamera, die in einer Ecke neben der Tafel platziert wird, kann die Klasse erfasst 
werden (Lehrerperspektive). Bei entsprechender Positionierung der Kameras ist es nicht 
notwendig, dass ein Kamerateam im Klassenraum anwesend ist, sodass die Invasivität 
in das Unterrichtsgeschehen reduziert werden kann. Das Funkmikrofon zur Aufnahme 
der Lehreräußerungen erwies sich als sinnvoll und wird in der Hauptstudie weiterhin 
eingesetzt. Die Schüler jedoch waren weniger gut zu verstehen, weshalb statt des kame-
rainternen Mikrofons ein Supernierenmikrofon mit hoher Richtwirkung in dem Klas-
senraum zum Einsatz kommt. 
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4.3  Hauptstudie 
 Fragestellung und methodische Vorgehensweise 
In der Hauptstudie soll beantwortet werden, welche Aktivierungsaufforderungen in der wirt-
schaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu beobachten sind (Forschungsfrage I) und wie diese bei 
Themeneinführungen instruktional eingebettet werden (Forschungsfrage II). Unter instruktio-
naler Einbettung sind in dieser Arbeit der zeitliche Umfang und der Stellenwert, der Aktivie-
rungsaufforderungen im Vergleich zu neuen Lerninhalten bei Themeneinführungen zukommt, 
zu verstehen. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird sowohl ein qualitativer als auch ein 
quantitativer Forschungsansatz gewählt. Im Rahmen von quantitativen Analysen sollen die Ak-
tivierungsaufforderungen mit den bisher untersuchten Aktivierungsaufforderungen (Kapitel 3) 
verglichen werden. Mit Hilfe einer Sequenzanalyse soll die instruktionale Einbettung der Ak-
tivierungsaufforderungen beschrieben werden können. Darüber hinaus soll untersucht werden, 
ob es Aktivierungsaufforderungen gibt, die in Studien bisher noch nicht auf ihre Wirksamkeit 
geprüft wurden. In Tabelle 12 sind die Forschungsfragen und die Methoden dargestellt.  
Tabelle 12: Forschungsfragen und methodisches Vorgehen 
Forschungsfragen Methode Forschungs-
ansatz 
I Welche Aktivierungsaufforderungen sind in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu beobachten? 
I.1 Welche bereits in Studien untersuchten 
Aktivierungsaufforderungen lassen sich 
beobachten?  
Vergleich mit den in Kapitel 3 aus der Literatur 
rezipierten Aktivierungsaufforderungen:  
Auswertung von kodierten Videodaten (aus 
Kodierphase 1) mit Videoanalysesoftware,  
deskriptive Statistik 
quantitativ 
I.2 Welche Aktivierungsaufforderungen 
lassen sich beobachten, die bisher noch 
nicht in Forschungsarbeiten identifiziert 
und analysiert wurden? 
Auswertung von kodierten Videodaten  




Sequenzanalyse von Videodaten qualitativ 
II Wie sind Aktivierungsaufforderungen bei Themeneinführungen in wirtschaftsberuflichem Unterricht (in der 
Regel zu Beginn einer Unterrichtseinheit) eingebettet? 
 Sequenzanalyse von Videodaten  qualitativ 
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Abbildung 25 gibt einen Überblick über das Vorhaben. 
 
Abbildung 25: Übersicht über die Untersuchungen (Fortsetzung) 
 Datenerhebung und Stichprobe 
Aufgrund der Entscheidung, dass Unterrichtsstunden in der Berufsschule untersucht werden 
sollen, wurden Schulleiter in Baden-Württemberg kontaktiert und Lehrpersonen, die Klassen 
mit Auszubildenden zum Industriekaufmann und zum Kaufmann im Groß-und Außenhandel 
unterrichten, um eine Teilnahme an der Studie gebeten. Die Datenerhebung erfolgte im Jahr 
2015 an fünf Berufsbildenden Schulen in Baden-Württemberg. Insgesamt haben 15 Lehrperso-
nen und 292 Schüler aus 15 Klassen an der Studie teilgenommen. Es wurden 50 Unterrichts-
stunden aufgezeichnet. Die Unterrichtsstunden decken eine Vielzahl an wirtschaftsberuflichen 
Themen ab. In Tabelle 13 ist die Zusammensetzung der Stichprobe dargestellt. Die Daten wur-
den nach dem gleichen standardisierten Verfahren wie in der Pilotstudie gewonnen (siehe Ka-
pitel 4.2.1). 
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Tabelle 13: Darstellung der Stichprobe der Hauptstudie 
Schule  Schule 1 Schule 2 Schule 3 Schule 4 Schule 5 Gesamt 
Anzahl der 
Lehrpersonen 











1 1 3 / 1 6 
Anzahl der 
Schüler 
Industrie 36 25 53 15 51 180 
Groß- und 
Außenhandel 




Einzelstunde 7 / 12 6 11 36 
Doppelstunde 7 2 3 1 1 14 
Unterrichts-
fach 
BWL 5 / 13 / 3 21 
SBWL 3 / / / 3 6 
SGW 6 1 / 5 5 17 
StK / 1 2 2 1 6 
Detaillierte Übersichten zu den demografischen Angaben der Teilnehmer sind in Tabelle 14 
(Lehrpersonen) und Tabelle 15 (Schüler) dargestellt.  
Tabelle 14: Angaben zu den teilnehmenden Lehrpersonen 










1 S1.L1 w 2 / 5 5 
S1.L2 m 6 2 1 3 
S1.L3 m 10 2 1 3 
S1.L4 m 1 3 / 3 
2 S2.L1 w 8 / 1 1 
S2.L2 w 4 / 1 1 
3 S3.L1 w 3 / 2 2 
S3.L2 m 38 / 1 1 
S3.L3 w 3 10 / 10 
S3.L4 w 2 Monate 2 / 2 
4 S4.L1 m 6,5 5 / 5 
S4.L2 m 15 2 / 2 
5 S5.L1 w 2 4 1 5 
S5.L2 w 13 5 / 5 
S5.L3 w 14 2 / 2 
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Tabelle 15: Angaben zu den teilnehmenden Schülern 










1 S1.K1 Industrie 2. 15 o.A. S1.L1, 
S1.L2, 
S1.L3 
S1.K2 Industrie 1. 21 7 Mittlere Reife (MR),  
4 Fachhochschulreife 





S1.K3 Groß- und 
Außenhandel 
2. 18 13 MR, 2 FHR, 3 AHR S1.L4 
2 S2.K1 Industrie 1. 25 14 MR, 5 Berufskolleg I 




2. 14 1 Hauptschulabschluss 
(HSA), 6 MR, 2 BK I,  
3 FHR, 2 AHR 
S2.L2 
3 S3.K1 Groß-und 
Außenhandel 
2. 22 2 HSA, 11 MR, 6 FHR, 
 3 AHR 
S3.L1 
S3.K2 Industrie 2. 21 11 MR, 3 BK I, 2 FHR, 
5 AHR 
S3.L2 
S3.K3 Industrie 1. 32 1 HSA, 15 MR, 5 BK I, 










1. 26 13 MR, 5 BK I, 3 FHR, 
5 AHR 
S3.L3 




5 S5.K1 Industrie 2. 16 1 MR, 7 FHR, 8 AHR S5.L1 




1. 19 8 MR, 1 BK1, 8 FHR,  
2 AHR 
S5.L2 
S5.K4 Industrie 1. 18 9 MR, 1 BK I, 5 FHR, 
1 AHR, 1 Studium, 
1 Ausbildung zum 
Mechaniker 
S5.L3 
Es handelt sich bei den aufgezeichneten Unterrichtsstunden ausschließlich um Einführungen in 
ein neues Thema in einem wirtschaftsberuflichen Unterrichtsfach (BWL, SBWL, SGW oder 
StK). Dazu zählen nicht nur Einführungen in neue Lerneinheiten, sondern auch neue Unterthe-
men innerhalb einer Lerneinheit.  
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 Analyseverfahren  
4.3.3.1 Quantitative Videoanalyse 
In dieser Arbeit wird sowohl ein qualitativer als auch quantitativer Forschungsansatz verfolgt, 
um das Auftreten von Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichts-
praxis aus verschiedenen Perspektiven zu untersuchen. Zunächst wird die Vorgehensweise für 
den quantitativen Forschungsteil beschrieben. 
Die Kodierung der Videodaten führten drei Kodierer durch. Die Beobachter erhielten im Vor-
feld eine Beobachterschulung inklusive Simulationen mit Beispielen aus den Unterrichtsvideos 
der Pilotstudie und einer Einführung in das Kodiermanual, um die Objektivität sicherzustellen. 
Die 50 Videos wurden auf die drei Kodierer aufgeteilt. Kodierer 2 und Kodierer 3 kodierten die 
Unterrichtsstunden, bei denen eine Einwilligung der Lehrpersonen darüber vorlag, dass das 
Material vertraulich Dritten gezeigt werden darf. Kodierer 1 kodierte 20 Prozent der Kodierun-
gen der Unterrichtsvideos von Kodierer 2 und 3 zwecks Validierung. Als Analyseeinheit wur-
den für die Kodierung Ereignisstichproben (‚event-sampling‘) gewählt, das heißt, die Unter-
richtseinheit wird in eine Reihe unterschiedlich großer Zeitabschnitte mit jeweils eigenem An-
fangs- und Endpunkt für jedes Auftreten des Kriteriums unterteilt. 
Die Interrater-Reliabilität wurde wie in der Pilotstudie (siehe Kapitel 4.2.1) für die einzelnen 
Kategorien getrennt berechnet. Darüber hinaus wurde die prozentuale Übereinstimmung der 
Kodierungen betrachtet und wurden die Kodierungen gezählt, welche mindestens 70 Prozent 
überlappen (Lombard, Snyder-Duch & Bracken, 2002). Die prozentualen Übereinstimmungen 
pro Kategorie liegen innerhalb der Normgrenzen (Bortz & Döring, 2006; Landis & Koch, 1977; 
Wirtz & Caspar, 2002). Die Ergebnisse und die dazugehörigen Kappa-Graphen sind in Appen-
dix III. 3 exemplarisch dargestellt. 
Mit Hilfe der Videoanalysesoftware Interact wurden grafische Auswertungen – wie Häufig-
keits- und Zeitdiagramme – vorgenommen und die dazugehörigen Statistiken erhoben. Es wur-
den sowohl Auswertungen je Video als auch Analysen über die Gesamtdaten durchgeführt. Der 
höchste und niedrigste Wert einer Kategorie respektive Unterkategorie wurde softwaregestützt 
ermittelt und die jeweiligen Unterschiede wurden in vier Farbkategorien eingeteilt, um Ausrei-
ßer zu identifizieren und die Verteilung der Kodierungen darzustellen (‚Visual Data Explora-
tion‘). Darüber hinaus wurden sogenannte ‚State-Space-Grids‘ angefertigt. Diese Auswertungs-
routine wurde von Hollenstein (2011, 2013) entwickelt und ist eine spezielle Methode, syn-
chronisierte Ereignissequenzen auszuwerten und damit mögliche Muster des gemeinsamen 
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Auftretens von bestimmten Ereignissen zu identifizieren.17 Um alle Kategorien zu ermitteln, 
die sich innerhalb eines Zeitraums in einem bestimmten Verhalten überschneiden, wurden über-
lappende Kodierungen gefiltert und zusammengefügt (‚Co-Occurence-Filter‘). 
4.3.3.2 Sequenzanalyse 
Wie bereits erläutert, wird zur Beantwortung der Forschungsfragen auch eine qualitative For-
schungsstrategie – eine Sequenzanalyse nach Dinkelaker und Herrle (2009) – gewählt.  
Der erste Schritt der Sequenzanalyse besteht in der Auswahl des zu analysierenden Ausschnitts. 
Wie die Autoren empfehlen, wurde bereits im Rahmen der Pilotstudie zunächst eine Segmen-
tierungsanalyse durchgeführt, um Indikatoren für den Anfang und das Ende der Sequenz ‚The-
meneinführung‘ (Appendix II. 3) zu bestimmen. Im zweiten Schritt der Sequenzanalyse erfolgt 
die Auswahl zentraler Aktivitätsstränge, das heißt, es wird die Person festgelegt, auf welche 
primär die Aufmerksamkeit gerichtet werden soll (Dinkelaker & Herrle, 2009; Herrle, 2015). 
Da die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit sowohl ereignis- als auch personen-/artefakt-
bezogen sind, wird eine Mischform gewählt, das heißt, es soll untersucht werden, welche Er-
eignisse während einer Themeneinführung im Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung 
identifiziert werden können und welche Rolle die Lehrperson dabei spielt. Im dritten Schritt 
werden die Sequenzelemente festgelegt. In dieser Studie wurde bei der Bestimmung von aufei-
nanderfolgenden, spezifischen Äußerungen der jeweiligen Personen der Fokus auf den Bezug 
zum bereits vorhandenen Wissen der Lernenden gelegt. Die Sequenzanalyse schließt mit einer 
Untersuchung struktureller Muster und funktionaler Bezüge ab. Es wurde untersucht, welche 
Strukturen sich im selektiven Aneinanderschließen spezifischer Äußerungen erkennen lassen 
und ob es wiederkehrende Muster gibt, nach denen der Ablauf einer Themeneinführung orga-
nisiert ist (Herrle, 2015). Diese fünf Schritte der vorgestellten Sequenzanalyse wurden auf die 
50 Unterrichtsvideos angewandt und jeweils eine Dokumentation angefertigt. Eine solche Do-
kumentation der Sequenzanalyse eines Unterrichtsvideos befindet sich in Appendix III. 2. Die 
Ergebnisse der Sequenzanalyse werden in Kapitel 5.1.2 dargestellt. 
  
                                                 
17 Details zu den Algorithmen hinter dieser Routine sind in den Publikationen von Hollenstein (2011, 2013) zu 
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5.1  Darstellung der identifizierten Aktivierungsaufforderungen 
 Vergleich mit bisher untersuchten Aktivierungsaufforderungen  
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Analysen zur Beantwortung von Forschungsfrage 
I.1, welche bereits bekannten Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unter-
richtspraxis zu beobachten sind, beschrieben. Die unter Anwendung des entwickelten Katego-
riensystems kodierten Unterrichtsstunden wurden softwaregestützt, quantitativ ausgewertet.  
In Tabelle 16 sind die absoluten und relativen Häufigkeiten der kodierten Aktivierungsauffor-
derungen aus dem Forschungsüberblick aufgeführt.18  
Tabelle 16: Darstellung der Häufigkeiten (Kodierphase 1)  
Kategorie Unterkategorie Beobachtet Absolute 
Häufigkeit 
(Kodierungen) 






nein / / 
Konzeptuelles 
Wissen aufschreiben 










• 67,52 % aller in den 
Unterrichtsstunden 
gestellten Fragen  
• setzt sich zusammen aus: 
50,2 % ‚Frage‘ & 
‚Bezugnahme ohne 
explizite Kennzeichnung 
als Vorwissen‘; 17,32 % 










nein / / 
Lesen Advance Organizer  nein / / 
Zuhören Erklärungen der 
Lehrperson zuhören 
ja 34 
• 52,31 % aller Erklärungen 
in den Unterrichtsstunden 
stehen mit einer 
Bezugnahme auf  
Vorwissen in  
Zusammenhang  
• setzt sich zusammen aus: 
33,85 % ‚Erklärung‘ & 
‚Bezugnahme ohne  
explizite Kennzeichnung 
                                                 
18 Sämtliche in Kapitel 5 dargestellten Ergebnisse beziehen sich, sofern nicht anders gekennzeichnet, auf die Stich-
probe n=50 Unterrichtsstunden. 
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Kategorie Unterkategorie Beobachtet Absolute 
Häufigkeit 
(Kodierungen) 
Relative Häufigkeit [%] 
als Vorwissen‘;  
18,46 % ‚Erklärung‘ & 
‚Bezugnahme mit 
expliziter Kennzeichnung 
als Vorwissen‘),  









Basis von Vorwissen 
interpretieren 
ja 21 
• 53,85 % aller in den 
Unterrichtsstunden 
eingesetzten grafischen 
Formen sind Bilder 















Text lesen,  
Vorwissen 
aufschreiben &  
Kernaussagen 
herausarbeiten 
nein / / 
Vorwissen 
aufschreiben,  
Text lesen, selbst 
Fragen formulieren 
nein / / 
Stichworte lesen & 
passende Begriffe auf 
Basis von Vorwissen 
ergänzen 
nein / / 
Pre-Organizer19 lesen 
& Aufgabe unter 
Anleitung bearbeiten 





Begriffe hören & im 
Anschluss 
vervollständigen 




Erstellen einer Map 
auf Basis des bereits 
vorhandenen Wissens 
nein / / 
 
  
                                                 
19 Im Unterschied zu einem Advance Organizer sind bei der Gestaltung eines Pre-Organizers die Voraussetzungen 
der Lernenden berücksichtigt (genaue Abgrenzung in Kapitel 3.4). 
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Es zeigt sich, dass Lehrpersonen im Unterricht häufig die Lernenden auffordern, ihr schon vor-
handenes Wissen mündlich wiederzugeben. 67,52 Prozent aller in den Unterrichtsstunden ge-
stellten Fragen weisen einen Bezug zu Vorwissen auf. Die in Studien bereits untersuchte Akti-
vierungsaufforderung ‚Zuhören’ konnte in den Unterrichtsstunden beobachtet werden. Bei 
52,31 Prozent aller Erklärungen, denen die Lernenden zuhören sollten, ist ein Bezug zum schon 
vorhandenen Wissen der Lernenden feststellbar.  
In 53,85 Prozent aller in den Themeneinführungen eingesetzten grafischen Formen mit Bezug 
zum Vorwissen handelt es sich um Bilder. Die Aktivierungsaufforderung ‚Animationen auf 
Basis von Vorwissen interpretieren‘ konnte in den Unterrichtsstunden nicht beobachtet werden. 
Darüber hinaus tritt keine Kombination verschiedener Aktivierungsaufforderungen, wie sie in 
der Forschung bereits untersucht wurde, auf. So wird kein Bild gezeigt und gleichzeitig dazu 
aufgefordert, Vorwissen aufzuschreiben und eine bestimmte Perspektive einzunehmen. Das 
Auftreten der Kategorien ‚Aufgabe schriftlich bearbeiten und lesen‘ sowie ‚Aufgabe schriftlich 
bearbeiten und zuhören‘ kann in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden ebenfalls nicht beo-
bachtet werden. Auch der Einsatz von Advance Organizern sowie die Aufforderung, Notizen 
anzufertigen und dazu eine Mapping-Aufgabe zu bearbeiten, können in den Unterrichtsstunden 
nicht beobachtet werden. Insgesamt zeigt sich, dass in den vorliegenden wirtschaftsberuflichen 
Unterrichtsstunden die bisher in Studien untersuchten Aktivierungsaufforderungen wenig ein-
gesetzt werden.  
 Identifizierung weiterer Aktivierungsaufforderungen  
Zur Beantwortung von Forschungsfrage I.2, der Identifizierung von weiteren Aktivierungsauf-
forderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis, wurde eine qualitative und quan-
titative Vorgehensweise gewählt. Nachfolgend werden die Ergebnisse der quantitativen Aus-
wertung und darauf aufbauend die Resultate der Sequenzanalyse beschrieben.  
Im Rahmen der quantitativen Auswertungen der Kodierungen (Kodierphase 2) wurden zu-
nächst die Äußerungen der Lehrpersonen identifiziert, die in Verbindung mit einer Vorwissens-
aktivierung stehen könnten. In Tabelle 17 sind die Häufigkeiten und die Dauer der kodierten 
Kategorien dargestellt.  
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Tabelle 17: Darstellung der Häufigkeiten und Dauer (Kodierphase 2) 






Sprecher Lehrer 1684 62,37 53,725 
Schüler 672 24,889 27,825 




Beziehungsdimension 65 2,761 1,69 
Inhaltsdimension 1.861 79,057 85,456 
Prozessdimension 402 17,077 11,579 




Darstellung 212 16,732 28,587 
Erklärung 65 5,13 14,572 
Feedback/Lob 393 31,018 18,768 
Frage 512 40,41 29,087 
Aufforderung 74 5,841 8,339 




Bezugnahme mit expliziter  
Kennzeichnung als Vorwissen 
154 16,488 19,756 
Bezugnahme ohne explizite 
Kennzeichnung als Vorwissen 
334 35,76 29,099 




Außerschulisch 57 11,681 14,273 
Schulisch 260 53,279 61,999 




Arbeit/Betrieb 28 48,276 47,551 
Hobby/Freizeit 23 39,655 44,328 





33 12,595 8,876 
Wiederholung in diesem 
Schulfach 
221 84,351 89,696 
Nicht zuordenbar 8 3,053 1,428 
 
Es zeigt sich, dass über alle Videos gemittelt die Lehrpersonen während der Einführung in ein 
neues Thema mit 53,7 Prozent die größten Sprechanteile der Gesamtdauer der Themeneinfüh-
rung aufweisen. 85,5 Prozent aller Lehreräußerungen sind der Inhaltsdimension zuzuordnen. 
40,4 Prozent der Lehreräußerungen werden als ‚Frage‘ kodiert. ‚Aufforderungen‘ sind lediglich 
zu 5,8 Prozent zu beobachten.20 Insgesamt ist bei 16,5 Prozent der Lehreräußerungen eine Be-
zugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen erkennbar. Bei 35,8 Prozent aller 
                                                 
20 In Appendix IV. 1 sind die Dauer und die Standardabweichungen der kodierten Kategorien über alle Videos 
summiert aufgeführt. Die Häufigkeiten aller kodierten Kategorien je Video sind in Appendix IV. 2 und Appendix 
IV. 3 dargestellt. In den Häufigkeitstabellen (Appendix IV. 2 und Appendix IV. 3) ist zu erkennen, dass nur ver-
einzelt Werte unter oder über den Normalbereich hinausgehen. Der Normalbereich wird über eine Einteilung der 
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Lehreräußerungen wird auf Vorwissen Bezug ohne explizite Kennzeichnung genommen. 
Lehreräußerungen, die nicht beobachtbar in einem Zusammenhang mit der Vorwissensaktivie-
rung stehen (Kategorie ‚Keine Bezugnahme erkennbar‘), weisen eine Kodierungshäufigkeit 
von 47,7 Prozent auf. Bei 67,52 Prozent aller in den Unterrichtsstunden gestellten Fragen sollen 
die Lernenden ihr bereits vorhandenes Wissen mündlich wiedergeben. Dies setzt sich zusam-
men aus Fragen, bei denen eine Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen be-
obachtet werden konnte (17,32 Prozent), und Fragen, bei denen Bezug zu Vorwissen ohne ex-
plizite Kennzeichnung genommen wird (50,2 Prozent) (siehe Abbildung 26).  
 
Abbildung 26: Häufigkeiten von ‚Frage und Bezugnahme auf Vorwissen‘ 
In 65 Situationen sollen die Lernenden den Erklärungen der Lehrperson folgen. 33,85 Prozent 
umfassen dabei Erklärungen, bei denen ohne explizite Kennzeichnung Bezug auf Vorwissen 
genommen wird, und 18,46 Prozent werden als Erklärungen kodiert, bei denen auf Vorwissen 
Bezug genommen wird und es explizit als solches gekennzeichnet wird. Bei den verbleibenden 
47,7 Prozent kann kein Bezug zu früher Gelerntem beobachtet werden (siehe Abbildung 27).  
                                                 
Häufigkeiten in 25-Prozent-Intervalle definiert. Die Abweichungen könnten mit einer besonderen Charakteristik 

















Frage & Bezugnahme mit
expliziter Kennzeichnung
als Vorwissen
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Abbildung 27: Häufigkeiten von ‚Erklärung und Bezugnahme auf Vorwissen‘ 
Eine Betrachtung des Bezugs der Vorwissensaktivierung zeigt, dass circa 11,7 Prozent aller 
kodierten Lehreräußerungen mit außerschulischem und etwa 53,3 Prozent mit schulischem 
Vorwissen in Verbindung stehen. In der Kategorie ‚Vorwissen außerschulisch‘ wird hauptsäch-
lich Bezug auf die Arbeit im Ausbildungsbetrieb der Lernenden genommen (48,3 Prozent aller 
kodierten Ereignisse mit Bezugnahme auf Vorwissen; sowohl mit als auch ohne explizite Kenn-
zeichnung). Zu 39,7 Prozent greifen die Lehrpersonen auf Vorwissen im Bereich Hobby und 
Freizeit zurück. Bei der Wiederholung von im schulischen Kontext gelerntem Wissen handelt 
es sich überwiegend um Inhalte im gleichen Fach (84,4 Prozent). Bezug zu anderen Schulfä-
chern wird in 12,6 Prozent aller Lehreräußerungen, die zu einer Vorwissensaktivierung führen 
könnten, hergestellt. 
Darüber hinaus konnte bestimmt werden, wann die Lehreräußerungen mit Bezug zum Vorwis-
sen im zeitlichen Verlauf einer Themeneinführung zu beobachten sind. Mit Hilfe von ‚Space-
State-Grids‘ nach Hollenstein (2013) wird veranschaulicht, zu welchem Zeitpunkt welche ko-
dierten Kategorien gemeinsam auftreten. Jede Zelle des Gitters repräsentiert die Kombination 
zwischen den beiden zugehörenden Ausprägungen auf der X- und Y-Achse. Standardmäßig 
wird die Gesamtdauer der Kodierung – hier die der Themeneinführung – angezeigt. Je größer 
die Kreise, desto länger wurden die beiden zugehörigen Ausprägungen gleichzeitig kodiert. Die 
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Abbildung 28: ‚Instruktionale Elemente‘ zu Beginn von Themeneinführungen 
In Abbildung 28 ist veranschaulicht, welche Kombinationen von ‚Art der Lehreräußerung‘ und 
‚Bezugnahme auf Vorwissen‘ in den ersten Minuten von Themeneinführungen zu beobachten 
sind. Es fällt auf, dass vor allem Darstellungen und Fragen der Lehrperson zusammen mit einer 
‚Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen‘ kodiert wurden. Bei Feedback und 
Lob sowie bei Instruktionen und Erklärungen der Lehrpersonen ist eine geringere Häufigkeit 
der Verknüpfung mit ‚Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen‘ festzustellen. 
 
Abbildung 29: ‚Instruktionale Elemente‘ gegen Ende von Themeneinführungen 
Am Ende von Themeneinführungen (Abbildung 29) sind nur noch vereinzelt Bezüge zu Vor-
wissen beobachtbar. Eine Ausnahme ist lediglich ein Video, bei dem eine lange Phase der Er-
klärung stattfindet, bei der auf Vorwissen Bezug genommen wird und es explizit als solches 
gekennzeichnet wird (brauner Kreis).  
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Ein ähnliches Bild zeigt sich bei der Bezugnahme der Lehrperson auf das schulische Vorwissen 
(Abbildung 30). Vor allem zu Beginn von Themeneinführungen ist eine Bezugnahme auf In-
halten, die bereits in dem jeweiligen Fach thematisiert wurden, erkennbar.  
 
Abbildung 30: ‚Vorwissen schulisch‘ zu Beginn von Themeneinführungen 
Gegen Ende von Themeneinführungen sind nur noch vereinzelt Bezüge zu bisher Gelerntem 
im jeweiligen Schulfach und in anderen Schulfächern mit expliziter Kennzeichnung als Vor-
wissen feststellbar (Abbildung 31). Es sind mehr Bezugnahmen ohne explizite Kennzeichnung 
als Vorwissen zu beobachten, das heißt mehr Äußerungen der Lehrperson mit größerem Inter-
pretationsraum für den Beobachter. 
 
Abbildung 31: ‚Vorwissen schulisch‘ gegen Ende von Themeneinführungen  
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Abbildung 32: ‚Vorwissen außerschulisch‘ zu Beginn von Themeneinführungen 
Zu Beginn von Themeneinführungen (Abbildung 32) sind nur sehr vereinzelt und gegen Ende 
(Abbildung 33) keine Bezugnahmen mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen aus dem au-
ßerschulischen Bereich zu beobachten. Bezugnahmen auf Hobby und Freizeit oder auf die Ar-
beit und den Ausbildungsbetrieb ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen treten zu beiden 
Zeitpunkten häufiger und länger als Bezugnahmen mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen 
auf (dargestellt durch entsprechende Kreisgröße). 
 
Abbildung 33: ‚Vorwissen außerschulisch‘ gegen Ende von Themeneinführungen 
Mit Hilfe der quantitativen Auswertungen wurde bestimmt, welche Ereignisse mit der Aktivie-
rung von Vorwissen in Zusammenhang stehen und wann diese hauptsächlich auftreten. Auf 
dieser Grundlage konnten im Rahmen der Sequenzanalyse vier unterschiedliche Dimensionen 
identifiziert werden, die der Charakterisierung von Aktivierungsaufforderungen im wirtschafts-
beruflichen Unterricht dienen. Eine Aktivierungsaufforderung kann nach diesen Erkenntnissen 
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als Kombination von unterschiedlichen Subdimensionen aus diesen vier Dimensionen verstan-
den und charakterisiert werden: 1) Instruktionale Elemente der Lehrperson im Zusammenhang 
mit der Vorwissensaktivierung, 2) Materialien im Zusammenhang mit der Vorwissensaktivie-
rung, 3) Bezug der Vorwissensaktivierung und 4) Zusammenhang von Inhalt und Curriculum 
(siehe Abbildung 34). 
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Abbildung 34: Dimensionen zur Charakterisierung von Aktivierungsaufforderungen 
Instruktionale Elemente 
der Lehrperson im 
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1) Instruktionale Elemente der Lehrperson im Zusammenhang mit der Vorwissensakti-
vierung 
Die erste Dimension ‚Instruktionale Elemente der Lehrperson‘ umfasst Fragen zum bereits vor-
handenen Wissen der Lernenden, Äußerungen mit metakognitiven Inhalten und weitere In-
struktionen der Lehrperson wie zum Beispiel Erklärungen (Renkl, Wittwer & Große, 2006; 
Wahl, 2013).  
Bei der Untersuchung der Fragen, die Lehrpersonen im Zusammenhang mit dem Vorwissen 
der Lernenden stellen, ist zwischen übergeordneten, allgemeinen Orientierungsfragen und 
kleinschrittigen Fragen, die in einen bestimmten Kontext eingebettet sind, zu unterscheiden 
(Haller, 2008). So sind Fälle zu beobachten, bei denen die Lehrperson eine Orientierungsfrage 
stellt, welche die Grundlage der gesamten Einführungsphase bildet. Dies tritt sowohl mit als 
auch ohne weiteren Materialeinsatz auf. In einer Themeneinführung zum Thema ‚Produktle-
benszyklus‘ werden beispielsweise drei leitende Fragen an die Tafel projiziert, anhand derer 
sämtliche Inhalte wiederholt werden, die Voraussetzung für das Verständnis des neuen Themas 
sind. In der nachfolgenden Tabelle 18 sind Beispiele für häufig gestellte Orientierungsfragen 
aufgeführt.  
Tabelle 18: Beispiele für im Unterricht beobachtete Orientierungsfragen 
Beobachtete 
Orientierungsfragen 
Beispiele aus den Unterrichtsvideos 
allgemeine „Was war das Thema der letzten Stunde?“ 
„Was kommt jetzt?“ 
„Was könnte heute das Thema sein?“ 
„Was ist das Problem?“ 
inhaltliche „Warum ist das Schaubild vom Produktlebenszyklus weniger 
 geeignet, die Produktpolitik eines gesamten Unternehmens zu 
analysieren?“ 
„Was müsste ein Schaubild enthalten, damit man eine Aussage über 
die Produktpolitik eines Unternehmens machen kann?“ 
„Welche Marktkennzahlen sind für eine Beurteilung eines Produktes 
wichtig?“ 
Kleinschrittige Fragen sind vor allem bei der mündlichen Entwicklung von Geschichten vorzu-
finden. Beispielsweise wird in einer Unterrichtsstunde erfragt, welche Aspekte ein Maler, der 
sich selbstständig machen möchte, beachten muss. Dazu stellt die Lehrperson Fragen zum Vor-
wissen und baut sukzessive die Geschichte zusammen mit den Lernenden auf.  
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Neben Fragen sind andere Instruktionen der Lehrpersonen zu beobachten, die in Verbindung 
mit der Aktivierung von Vorwissen stehen könnten. Dazu gehören zum Beispiel Aufforderun-
gen und Erklärungen. In einer Einführung zum Thema ‚Aufgaben der Personalwirtschaft‘21 for-
dert die Lehrperson die Lernenden auf, einzuschätzen, ob eine Aussage über die Tätigkeiten in 
einer Personalabteilung richtig oder falsch ist. Die Lernenden müssen bestimmte Erfahrungen 
respektive Kenntnisse mitbringen, auf deren Basis die Antwort erfolgen kann. Gleichermaßen 
verhält es sich, wenn die Lehrperson eine Definition zu einem bereits eingeführten Fachbegriff 
verlangt, der grundlegend für das neue Thema ist. Diese Frage kann nur mit Hilfe von Vorwis-
sen beantwortet werden. Des Weiteren können Äußerungen mit metakognitiven Inhalten beo-
bachtet werden, die mit der Intention der Lehrperson, Vorwissen zu aktivieren, in Zusammen-
hang stehen. Diese lassen sich in die drei Arten ‚Äußerungen über das Vorwissen der Lernen-
den‘, ‚Äußerungen über Lernstrategien‘ und ‚Äußerungen über die Bedeutsamkeit von Lernin-
halten‘ kategorisieren. In Tabelle 19 sind Beispiele aus den Unterrichtsvideos zu jeder der ge-
nannten Kategorien aufgeführt. 
Tabelle 19: Beispiele für Äußerungen der Lehrpersonen mit metakognitiven Elementen 
Metakognitive Elemente Beispiele aus den Unterrichtsvideos 
Äußerungen zum Vorwissen der 
Lernenden 
Einschätzungen der Lehrperson zum bereits vorhandenen Wissen der 
Lernenden: 
„Da habt ihr noch wachsweiche Kenntnisse.“ 
„In dem Bereich habt ihr vor allem noch diese Schwierigkeit…“ 
Äußerungen über  
Lernstrategien/Unterstützung 
Lehrperson wiederholt Hervorhebungstechniken und Lesestrategien. 
Äußerungen über die 
Bedeutsamkeit von Lerninhalten 
„Schaut euch bitte unbedingt noch einmal an, was wir damals dazu 
besprochen haben, das wird auch in eurer Abschlussprüfung so 
verlangt.“ 
 
2) Materialien im Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung 
Nicht nur in den Äußerungen, sondern auch in den verwendeten Materialien der Lehrpersonen 
ist die Intention, die Vorwissensaktivierung zu unterstützen, erkennbar. Zunächst ist zu unter-
scheiden, ob eine grafische Repräsentation, ein Text, eine schriftliche Aufgabe, ein Tabellen-
format oder eine Kombination aus mehreren dieser Bestandteile eingesetzt wird. Bei den Texten 
ist zwischen instruktionalen und expositorischen Texten zu differenzieren (Ballstaedt, 1997). 
In Tabelle 20 sind Beispiele für die jeweiligen Repräsentationsformen angeführt. 
  
                                                 
21 Beispiel aus Video 01. 
KAPITEL 5: ERGEBNISSE  
117 
Tabelle 20: Eingesetzte Materialien  
Repräsentationsform Beispiele aus den Unterrichtsvideos 
Grafik Bilder/Schaubilder  







Definitionen (zum Beispiel Handelsvertreter versus 
Handelsreisender) 




Text mit Dialog/Rollenspiel  
Geschichte 
Fallsituationen (Unternehmensbeispiel) 
Schriftliche Aufgabe Arbeitsblatt mit Übungsaufgaben (zum Beispiel 
Buchungssätze formulieren) 
Kombinationen Dialog mit Lücken, die Schüler ausfüllen sollen 
Kein beobachtbarer Zusammenhang zur 
Vorwissensaktivierung 
Verwendetes Material/Eingesetzte Methode steht nicht 
(erkennbar) mit Vorwissensaktivierung in Zusammenhang 
Zu beachten ist, dass Lehrpersonen weitere Materialien einsetzen. Konnte jedoch kein Bezug 
zu einer möglichen Intention, Vorwissen zu aktivieren, festgestellt werden, wurde dieses Ma-
terial nicht weiter analysiert. Die Intention, Vorwissen zu aktivieren, wurde an den Äußerungen 
der Lehrperson festgemacht und durch Beobachtung der Schülerreaktionen unterstützt. Vor al-
lem Aufforderungen und Fragen mit Bezug zu zurückliegenden Unterrichtsstunden wie bei-
spielsweise „Erinnert euch bitte an…“, „Denkt zurück an die Stunde, in der wir…“, „Wer 
kennt das aus seinem Betrieb?“ deuten darauf hin, dass die Lehrperson auf das bereits vorhan-
dene Wissen der Lernenden abzielt.  
3) Bezug der Vorwissensaktivierung 
Die instruktionalen Elemente der Lehrperson und die eingesetzten Materialien lassen sich hin-
sichtlich ihres Bezugs der Vorwissensaktivierung weiter spezifizieren. Die verwendeten Mate-
rialien und die Lehreräußerungen sind dahingehend zu unterscheiden, ob wirtschaftsberufliche 
Bezüge oder Verknüpfungen zum Alltag der Lernenden respektive zu anderen Schulfächern 
hergestellt werden.  
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Tabelle 21: Bezug der Vorwissensaktivierung 
Bezug der Vorwissensaktivierung Beispiele aus den Unterrichtsvideos 
wirtschaftsberuflich Bilanz, Eingangs- und Ausgangsrechnungen, sonstige Belege 
aus dem unternehmerischen Schriftverkehr (etwa E-Mails), 
Bilder mit Bezug zur Arbeitswelt (zum Beispiel Paletten), 
Formeln, Logos, Produkte 
Alltag der Lernenden/Andere Schulfächer Zeitungsanzeige, Todesanzeige, Monopoly-Geldschein, 
bekanntes Lied, Schlagzeilen, Bild einer Alltagssituation, 
historisches Bild, Schlagworte/Begriffe (zum Beispiel 
Anschrieb der Abkürzung ‚JVA‘ an die Tafel), Geschichte aus 
dem eigenen Leben 
Es kann beobachtet werden, dass Lehrpersonen Bezug zu Inhalten herstellen, die in dem jewei-
ligen Fach bereits thematisiert wurden. Darüber hinaus werden auch Verknüpfungen zu anderen 
wirtschaftsberuflichen Fächern gebildet, wie zum Beispiel im Fach BWL der Verweis auf das 
Fach Steuerung und Kontrolle, indem ein Exkurs mit Erstellen einer Bilanz erfolgt. Auch Be-
züge zu anderen Fächern, wie beispielsweise zu Geschichte, konnten beobachtet werden. Über-
dies stellen Lehrpersonen des Öfteren Fragen, die den Ausbildungsbetrieb und den Berufsalltag 
der Lernenden betreffen. Des Weiteren verknüpfen Lehrpersonen die Lerninhalte mit der All-
tagswelt der Lernenden, etwa mit Hobbys, oder fragen nach persönlichen Meinungen und Vor-
stellungen, um Diskussionen über die Erfahrungswelten der Lernenden anzuregen.  
4) Zusammenhang von Inhalt und Curriculum 
Der Abgleich der Unterrichtsinhalte mit den Vorgaben im Curriculum gibt Hinweise auf die 
Relevanz der Lerninhalte. Es kann festgestellt werden, ob die jeweilige Thematik prüfungsre-
levant ist, welcher zeitliche Umfang für die Bearbeitung vorgesehen ist und inwiefern Lehrper-
sonen dies berücksichtigen. Das Curriculum gibt einen Überblick, welches Wissen als Grund-
lage für eine bestimmte Thematik benötigt wird.  
Bis auf eine Ausnahme22 stimmen alle unterrichteten Inhalte mit den Richtlinien im Curriculum 
überein. Das Thematisieren von Inhalten, die nicht im Curriculum vorgesehen sind, ist lediglich 
bei einer Sequenz zu beobachten. Es handelt sich dabei um das Thema ‚freie Marktwirtschaft‘, 
das unterrichtet wird, weil es nach Erfahrung der Lehrperson die Voraussetzung darstellt, die 
nachfolgenden Inhalte (‚soziale Marktwirtschaft‘) zu verstehen.  
  
                                                 
22 Es handelt sich um die Themeneinführung in Video 10. 
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Darüber hinaus sind metakognitive Äußerungen der Lehrpersonen im Zusammenhang mit einer 
Einordnung des Unterrichtsthemas in das Curriculum festzustellen. In den aufgezeichneten Un-
terrichtsstunden sind Sequenzen zu beobachten, in denen die Lehrperson den Lernenden verba-
lisiert, in welchem Bereich des Curriculums das neue Thema einzuordnen ist, sodass die Ler-
nenden selbst einen Überblick über die Lerninhalte bekommen. Eine Lehrperson erwähnt bei-
spielsweise bei einer Einführung in das Thema ‚Nachträgliche Preisnachlässe im Beschaffungs-
bereich‘, dass es sich noch immer um das Fach BWL und nicht um das Fach Steuerung und 
Kontrolle handelt, obwohl gebucht werden soll.  
5.2  Instruktionale Einbettung bei Themeneinführungen  
Auf Basis der Verfahrensschritte der Sequenzanalyse nach Dinkelaker und Herrle (2009) konn-
ten fünf Muster der instruktionalen Einbettung von Aktivierungsaufforderungen identifiziert 
werden (Forschungsfrage II). Diese Muster unterscheiden sich in der Reihenfolge und Gewich-
tung von neuen und alten Wissenselementen während einer Themeneinführung. Im Folgenden 
wird anhand eines Videobeispiels erläutert, wie im Rahmen der Sequenzanalyse die Muster 
identifiziert wurden. 
Als Beispiel wird Video 36 verwendet, das eine Unterrichtsstunde im Fach Gesamtwirtschaft 
in einer Klasse im Ausbildungsgang Industriekaufmann zum Thema Tarifvertrag beinhaltet. 
Dieses Thema ist im Lehrplan Industrie, Schwerpunkt Gesamtwirtschaft in ‚Kompetenzbereich 
I: In Ausbildung und Beruf orientieren‘ vorgesehen. Nach Auskunft der Lehrperson sind den 
Schülern die Begriffe ‚Streik‘ und ‚Tarifvertrag‘ bekannt. Als Hausaufgabe wurde bereits eine 
Unterrichtsstunde zuvor der Auftrag erteilt, aktuelle Zeitungsartikel zu diesem Thema mitzu-
bringen. Der erste Schritt der Sequenzanalyse umfasst die Auswahl eines Ausschnitts aus dem 
Gesamtgeschehen. Die vorliegende Themeneinführung ist im Video in der Sequenz von Minute 
03.23 bis Minute 06.40 zu beobachten. Im zweiten Schritt werden die zentralen Aktivitäts-
stränge ausgewählt. Die Lehrperson teilt Gesetzestexte aus und legt einen Cartoon auf (siehe 
Appendix III. 2). Zunächst sollen die Schüler den Cartoon beschreiben und im Anschluss inter-
pretieren. Es fällt der Begriff ‚Aussperrung‘, den ein Schüler falsch erwähnt. Die Lehrperson 
verweist auf den weiteren Verlauf der Stunde, in dem der Begriff noch erläutert werden wird. 
Der dritte Schritt der Sequenzanalyse sieht eine Bestimmung aufeinanderfolgender Sequenzele-
mente vor, also eine weitere Zusammenfassung der zu beobachtenden Ereignisse. In dieser Un-
terrichtssequenz können vier zentrale Elemente identifiziert werden. Die Lehrperson legt die 
Karikatur zum Thema Tarifvertrag auf, die Schüler beschreiben und interpretieren diese. Die 
Lehrperson nennt das Thema dieser und der kommenden Unterrichtsstunden und erinnert an 
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die Hausaufgabe, dass jeder Schüler etwas zum Thema mitbringen sollte. Bei der funktionalen 
Analyse der Äußerungsverkettungen (vierter Schritt) kann zusammengefasst werden, dass die 
Karikatur mit den beiden Konfliktparteien Arbeitgeber und Gewerkschaft möglicherweise die 
Schüler daran erinnern soll, wie Tarifkonflikte in der Regel ablaufen. Die Lehrperson stellt 
diesbezüglich Fragen, die die Schüler beantworten können. Insbesondere dieser vierte Schritt 
der Sequenzanalyse ist für die Identifizierung von Mustern von Bedeutung. Es werden dabei 
die aktuellen Äußerungen interpretiert, also soziale, inhaltliche und zeitliche Merkmale para-
phrasiert und beschrieben. Des Weiteren umfasst dieser Schritt das Ausweisen von Folgeerwar-
tungen, das heißt die Bestimmung von Anzeichen, die auf eine bestimmte Art und Weise auf 
die Fortsetzung des Interaktionsgeschehens hindeuten. Die soeben dargestellten Schritte der 
Sequenzanalyse wurden bei allen aufgezeichneten Unterrichtsstunden der Hauptstudie ange-
wandt. Auf Grundlage der Ergebnisse vor allem des vierten Schritts konnten die folgenden fünf 
Muster herausgearbeitet werden. 
Das erste identifizierte Muster im Rahmen von Themeneinführungen ist ein ‚Bezug herstellen-
des‘ (siehe Tabelle 22), das heißt, die Lehrperson behandelt zunächst ein neues Thema und im 
Anschluss folgt etwas Bekanntes. Ein Indikator für den Wechsel sind vor allem die Äußerungen 
der Lehrperson. So fordert die Lehrperson beispielsweise mit „Denkt nochmal zurück an…?“ 
oder „Erinnert ihr euch an…?“ die Schüler auf, ihr Vorwissen abzurufen.  
Dieser Fall ist in den Videos vor allem dann zu beobachten, wenn ein Problem während der 
Thematisierung von neuen Inhalten auftritt und die Lehrperson feststellt, dass sie einen Strate-
giewechsel vornehmen und zunächst altes Wissen abrufen muss. 
Tabelle 22: Muster I ‚Bezug herstellend‘ 
MUSTER I: ‚Bezug herstellend‘ 
 
Beschreibung Mit Hilfe von Vorwissen soll etwas Neues, zum Beispiel 
ein Problem, bearbeitet werden; nach einem neuen 
Element folgt etwas Bekanntes 
Lehrperson äußert eine Behauptung (= Neues), Schüler 
sollen auf Basis bisheriger Erfahrung/Wissen einschätzen, 
ob die Aussage richtig oder falsch ist 
Videobeispiel/e Video 47: Neues Element: Lehrperson sagt, dass XY 
einen Malerbetrieb gründen will, Altes: Frage, was man 
dabei alles berücksichtigen muss 
(= Aktivierungsaufforderung); Brainstorming an der Tafel 
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Das zweite identifizierte Muster kann als ‚hinführend‘ bezeichnet werden. Die Lehrperson star-
tet mit einem bekannten Thema für die Schüler. Dies stellt die Grundlage dar, um auf das neue 
Thema hinzuführen. So konnte beispielsweise beobachtet werden, dass eine bekannte Formel 
an die Tafel geschrieben wird, ein Bild einer Alltagssituation oder Logos und Produkte gezeigt 
werden oder die Lehrperson mit der Frage „Was war unser letztes Thema?“ auf die zuvor be-
handelten Inhalte zurückgreifen möchte. In Tabelle 23 ist dieses Muster grafisch dargestellt.  
Tabelle 23: Muster II ‚Hinführend‘ 
Das dritte Muster (siehe Tabelle 24) umfasst Einführungen, die überwiegend bereits bekannte 
Themen beinhalten, in denen jedoch neue Elemente inbegriffen sind. Im Unterschied zu Muster 
II sind die Aktivierungsaufforderungen integriert in alte Unterrichtsthemen und lassen sich nur 
schwer (zeitlich) von diesen trennen. Es konnte zum Beispiel eine Themeneinführung (Video 
34) beobachtet werden, bei der die Lehrperson drei kaufmännische Belege austeilt und die Ler-
nenden auffordert, wie gewohnt die Buchungssätze zu bilden. Dabei waren teilweise neue Ele-
mente enthalten, die die Lernenden in den Arbeitsmaterialien kenntlich machen sollten.  
  
MUSTER II: ‚Hinführend‘ 
 
Beschreibung Lehrperson startet mit einem bekannten Thema für die 
Schüler; dies stellt die Grundlage dar, um auf das neue 
Thema zu kommen: 
- Lehrperson schreibt bekannte Formel an die Tafel 
- Bild einer Alltagssituation wird aufgelegt 
- Logos/Produkte werden gezeigt 
- Lehrperson stellt die Frage: „Was war unser letztes 
Thema?“ 
Videobeispiel/e Video 32: Lehrperson schreibt JVA an die Tafel  
(= bekannter Begriff), damit wird zum eigentlichen 
Thema übergeleitet 
Video 37: Lehrperson stellt pantomimisch das Lied  
‚Bruttosozialprodukt‘ dar, Schüler erraten dies; neues 
Thema wird damit bekannt 
Video 38: Zeigen eines Monopoly-Geldscheins (Altes), 
mit dem zum neuen Thema Monopol hingeleitet wird 
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Tabelle 24: Muster III ‚Verknüpfend/Neues ist integriert in Bekanntem‘ 
Im Umkehrschluss konnte auch ein Muster identifiziert werden, bei dem die Aktivierungsauf-
forderungen in neue Themenbereiche integriert sind. Im Unterschied zu Muster I sind die Ak-
tivierungsaufforderungen in der Aufbereitung des neuen Themas eingebettet und nicht nachge-
lagert. Die Thematisierung des neuen Themas überwiegt, worin sich dieses Muster IV von Mus-
ter III unterscheidet. Das Muster IV ‚Neues mit vertrauten Elementen‘ ist in der nachfolgenden 
Tabelle 25 abgebildet.  
Tabelle 25: Muster IV ‚Neues mit vertrauten Elementen‘ 
 
  
MUSTER III: ‚Verknüpfend/Neues ist integriert in Bekanntem‘ 
 
Beschreibung Unterschied zu Muster II: Die neuen Elemente gehören 
zur Aktivierungsaufforderung/sind integriert und lassen 
sich nicht (zeitlich) von Altem trennen: 
Belege aus dem betrieblichen Schriftverkehr 
(= vertrautes Element): Schüler bekommen eine 
Anfrage/Eingangs- oder Ausgangsrechnung allerdings 
mit neuen Elementen/Aufgaben darin enthalten 
Videobeispiel/e Video 16: Thema Oligopol, Lehrperson lässt Rollenspiel 
vorführen, neue Elemente sind nun, dass der Markt 
anders aussieht als bei den bisher bekannten 
Marktformen, dies wird fragend-entwickelnd erörtert  
Video 34: Lehrperson teilt Arbeitsblatt mit drei Belegen 
aus, Schüler sollen wie immer Buchungssätze bilden, 
dabei Unbekanntes ankreuzen 
MUSTER IV: ‚Neues mit vertrauten Elementen‘ 
 
Beschreibung Unterschied zu Muster I:  
Die Aktivierungsaufforderungen sind eingebettet in das 
neue Element, nicht nachgelagert: 
- Unterschied zu Muster III: das Neue überwiegt: 
Wiederholungen 
- Fragen 
- Einordnung in betriebliche Prozesse 
- Einordnung in den Lehrplan 
Videobeispiel/e Video 45: Lehrperson legt eine 
Kostenträgerzeitrechnung auf den Projektor (neues 
Thema) und fragt nach neuen Elementen, zum Beispiel 
nach dem Begriff ‚Nettoverkaufserlöse‘. Im Laufe der 
Themeneinführung werden gelegentlich Fragen gestellt, 
die auf das Vorwissen der Schüler abzielen (zum 
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Diese vier Muster werden um ein weiteres vervollständigt, in welches Themeneinführungen 
gefasst werden, bei denen nicht an bereits vorhandenes Wissen der Lernenden angeknüpft wird. 
Die Lehrperson startet direkt mit der Einführung in ein neues Thema ohne jegliche Aktivie-
rungsaufforderung.  
Tabelle 26: Muster V ‚Themeneinführung ohne Aktivierungsaufforderung‘ 
Diese Muster dienen der Beschreibung der instruktionalen Einbettung von Aktivierungsauffor-
derungen bei Themeneinführungen (Forschungsfrage II). Am häufigsten in den vorliegenden 
Videodaten sind die Muster II (56 Prozent) und III zu beobachten (22 Prozent). Die Muster I (6 
Prozent), IV (12 Prozent) und V (4 Prozent) treten in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden 
weniger oft auf (siehe Tabelle 27). 
Tabelle 27: Häufigkeiten der Muster in den Unterrichtsvideos 






I ‚Bezug herstellend‘ 3 6 % V27, V31, V47 
II ‚Hinführend‘ 28 56 % V2, V4, V6, V10, V11, 
V14, V17, V19, V20, V21, 
V23, V24, V25, V26, V28, 
V30, V32, V33, V36, V37, 
V38, V39, V40, V41, V46, 
V48, V49, V50 
III ‚Verknüpfend/Neues ist 
integriert in Bekanntem‘ 
11 22 % V8, V9, V13, V16, V18, 
V22, V29, V34, V35, V43, 
V44 
IV ‚Neues mit vertrauten 
Elementen‘ 
6 12 % V1, V3, V5, V7, V12, V45 
V ‚Themeneinführung ohne 
Aktivierungsaufforderung‘ 
2 4 % V15, V42 
  
MUSTER V: ‚Themeneinführung ohne Aktivierungsaufforderung‘ 
 
Beschreibung Lehrperson startet direkt mit der Einführung in ein neues 
Thema ohne jegliche Anknüpfung an Vorwissen 
Videobeispiel/e Video 42: Lehrperson lässt in der 1. Stunde zu dem neuen 
Thema einen Text lesen. Da dies die Lernenden nicht 
verstanden haben, bittet die Lehrperson die Lernenden 
alles zu vergessen und sich auf einen neuen Einstieg 
einzulassen. Dieser wird komplett lehrerzentriert vollzo-
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6.1  Zusammenfassung  
Vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit von Vorwissen für Lernprozesse wurde in dieser Ar-
beit untersucht, inwiefern Lehrpersonen im wirtschaftsberuflichen Unterricht die Aktivierung 
von Vorwissen unterstützen. Der Prozess der Vorwissensaktivierung wurde zunächst systema-
tisch aufgefaltet, um die verschiedenartigen Forschungsarbeiten zu verorten und zu verglei-
chen. Auf Grundlage der Eruierung des Forschungsstandes konnte festgestellt werden, dass 
bislang wenig darüber bekannt ist, ob und wie Lehrpersonen in ihrem Unterricht die Aktivie-
rung von Vorwissen unterstützen. Im Fokus dieser Arbeit stand die Beantwortung von zwei 
zentralen Forschungsfragen. Es wurde untersucht, welche Aktivierungsaufforderungen im wirt-
schaftsberuflichen Unterricht eingesetzt werden (Forschungsfrage I) und wie Aktivierungsauf-
forderungen instruktional in Themeneinführungen eingebettet sind (Forschungsfrage II). 
Eine Pilotstudie mit Videoaufnahmen bildete die Entscheidungsgrundlage für die Gestaltung 
der Hauptstudie, in der eine Analyse von Unterrichtsvideos wirtschaftsberuflicher Lernumge-
bungen durchgeführt wurde. Anhand eines entwickelten Kategoriensystems wurde untersucht, 
welche Aktivierungsaufforderungen, die bereits Gegenstand bisheriger Forschungsarbeiten wa-
ren, bei Themeneinführungen zu beobachten sind. Auf Grundlage dieser quantitativen Analyse 
und einer Sequenzanalyse der aufgezeichneten Unterrichtsstunden wurden weitere Aktivie-
rungsaufforderungen der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis identifiziert und Muster ihrer 
instruktionalen Einbettung abgeleitet.  
Es konnte festgestellt werden, dass nur wenige der bisher in Studien untersuchten Aktivierungs-
aufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis eingesetzt werden (Forschungs-
frage I.1). Die in Kapitel 3 aus der Literatur rezipierten Aktivierungsaufforderungen ‚Vorwis-
sen mündlich wiedergeben/Fragen der Lehrperson beantworten‘, ‚Zuhören‘ (den Erklärungen 
der Lehrperson, die Bezug zu bereits Gelerntem aufweisen, zuhören) und ‚Bild interpretieren‘ 
liegen in den in dieser Arbeit untersuchten wirtschaftsberuflichen Unterrichtsstunden vor. Eine 
Vielzahl an Aktivierungsaufforderungen, die in den rezipierten Forschungsarbeiten untersucht 
wurden, ist in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden jedoch nicht zu beobachten (siehe Ta-
belle 16). Vor dem Hintergrund der Forschungsfrage I.2, welche weiteren Aktivierungsauffor-
derungen im wirtschaftsberuflichen Unterricht eingesetzt werden, wurden zunächst instruktio-
nale Elemente der Lehrperson erfasst, die im Zusammenhang mit einer Vorwissensaktivierung 
stehen könnten. Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse der quantitativen Analysen 
festhalten:  
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• Mehr als die Hälfte aller Lehreräußerungen sind Fragen. Davon steht allerdings nur 
knapp ein Sechstel mit einer Bezugnahme auf Vorwissen und einer expliziten Kenn-
zeichnung als Vorwissen in Verbindung.  
• Die Hälfte der Fragen wird zusammen mit einer Bezugnahme ohne explizite Kennzeich-
nung als Vorwissen kodiert und bei einem Drittel der Fragen ist keine Bezugnahme auf 
Vorwissen erkennbar. Oftmals ist zu beobachten, dass Lernende beim Antworten zwar 
inhaltlich die korrekten Sachverhalte beschreiben, die Lehrpersonen jedoch mit ihren 
Fragen hauptsächlich auf die Nennung eines einzelnen (bereits gelernten) Fachbegriffs 
abzielen. 
• Erklärungen der Lehrperson mit erkennbarem Bezug zum bereits vorhandenen Wissen 
der Lernenden stellen in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden lediglich einen gerin-
gen Teil der Lehreräußerungen dar. Ein Sechstel dieser Erklärungen steht in Zusam-
menhang mit einer expliziten Kennzeichnung als Vorwissen, bei einem Drittel aller Er-
klärungen ist eine Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen festzustel-
len und bei etwa der Hälfte aller Erklärungen ist kein Bezug zu bereits Gelerntem er-
kennbar.  
• Werden grafische Formen im Zusammenhang mit einer Vorwissensaktivierung einge-
setzt, geht es überwiegend um die Aufforderung an die Lernenden, ein Bild zu interpre-
tieren.  
• Bezüge zum bereits vorhandenen Wissen der Lernenden werden von den Lehrpersonen 
eher zu Beginn von Themeneinführungen hergestellt. 
Auf dieser Grundlage wurden im Rahmen einer Sequenzanalyse vier unterschiedliche Dimen-
sionen identifiziert, mit deren Hilfe Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen 
Unterrichtspraxis beschrieben werden können:  
• Die erste Dimension umfasst die instruktionalen Elemente der Lehrperson, die im Zu-
sammenhang mit der Vorwissensaktivierung zu beobachten sind. Zu dieser Dimension 
gehören Äußerungen der Lehrperson, bei denen die Intention, die Vorwissensaktivie-
rung zu unterstützen, erkennbar ist (beispielsweise Fragen, Aufforderungen, Erklärun-
gen und Einschätzungen des bereits vorhandenen Wissens der Lernenden).  
• Aktivierungsaufforderungen lassen sich außerdem mit Hilfe der eingesetzten Materia-
lien (zum Beispiel Betriebsabrechnungsbogen, Gesetzestexte, Fallsituationen) beschrei-
ben, die im Zusammenhang mit bereits Gelerntem stehen (Dimension 2).  
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• Die dritte Dimension dient der Spezifizierung des Bezugs der Vorwissensaktivierung. 
Zum einen nehmen Lehrpersonen Bezug zum jeweiligen Fach oder zu einem anderen 
wirtschaftsberuflichen Fach oder verknüpfen die Lerninhalte mit den im Ausbildungs-
betrieb auftretenden Tätigkeiten. Zum anderen stellen Lehrpersonen einen Bezug zum 
Alltag der Lernenden (etwa aus dem Freizeitbereich) oder mit anderen Schulfächern 
(zum Beispiel mit dem Fach Geschichte) her. 
• Die vierte Dimension umfasst den Abgleich der Unterrichtsinhalte mit den Vorgaben 
im Curriculum. Dieser Abgleich gibt Hinweise auf die Relevanz der Lerninhalte. In ei-
nigen Unterrichtsstunden ist überdies erkennbar, dass die Lehrperson die zu lernenden 
Inhalte als Überblick für die Lernenden in den Lehrplan einordnet.  
Eine Aktivierungsaufforderung kann als Kombination dieser Subdimensionen verstanden wer-
den (siehe Abbildung 34).  
Neben der Identifizierung von Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Un-
terrichtspraxis sollte in dieser Arbeit deren instruktionale Einbettung bei Themeneinführungen 
untersucht werden (Forschungsfrage II). Es sollte beantwortet werden, welcher zeitliche Um-
fang und welcher Stellenwert den Aktivierungsaufforderungen im Vergleich zu neuen Lernin-
halten bei Themeneinführungen zukommen. Es konnten fünf Muster der Einbettung von Akti-
vierungsaufforderungen in Themeneinführungen identifiziert werden. Die Muster unterschei-
den sich hinsichtlich der Reihenfolge und des Umfangs von Aktivierungsaufforderungen im 
Rahmen der jeweiligen Themeneinführung (siehe Abbildung 35).  
• Muster I ist dadurch gekennzeichnet, dass zuerst neue Lerninhalte im Zentrum stehen 
und erst zeitlich nachgelagert eine Aktivierungsaufforderung auftritt, indem die Lehr-
person beispielsweise auf bereits Gelerntes oder auf Erfahrungen der Lernenden zurück-
greift.  
• Das Muster II ist durch den Einsatz einer Aktivierungsaufforderung charakterisiert, auf 
deren Basis neue Lerninhalte im Anschluss eingeführt werden.  
• Bei dem dritten Muster ist keine zeitliche Abgrenzung von Aktivierungsaufforderung 
und neuen Lerninhalten möglich, sondern die neuen Lerninhalte sind in die Materialien 
mit bereits bekannten Inhalten eingebettet und stellen somit als ‚Paket‘ eine Aktivie-
rungsaufforderung dar.  
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• Fälle, bei denen die Lehrperson neue Inhalte einführt und währenddessen gelegentlich 
auf altes Wissen zurückgreift, werden einem vierten Muster zugeordnet.  
• Das fünfte Muster umfasst alle Themeneinführungen, in denen kein Einsatz einer Akti-
vierungsaufforderung erkennbar ist. 
Am häufigsten sind in den vorliegenden Unterrichtsstunden die Muster II und III zu be-
obachten.  
 
Abbildung 35: Muster der instruktionalen Einbettung  
6.2  Diskussion und Implikationen für die Unterrichtspraxis 
Im Folgenden werden die Ergebnisse diskutiert, Implikationen für die Unterrichtspraxis abge-
leitet sowie die Stärken, Herausforderungen und Limitationen der vorliegenden Untersuchung 
erörtert. 
Ein zentrales Ergebnis ist, dass viele der bisher in Forschungsarbeiten untersuchten Aktivie-
rungsaufforderungen nicht oder nicht in ihrer ‚Reinform‘ beobachtet werden können. Die In-
tention, Vorwissen zu aktivieren, ist bei Lehrpersonen nicht explizit, sondern implizit im Rah-
men der Gestaltung der wirtschaftsberuflichen Lernumgebung erkennbar und wird möglicher-
weise nicht forciert. Festzuhalten ist, dass sich bei über der Hälfte der Lehrerfragen die Inten-
tion, auf Vorwissen Bezug zu nehmen, beobachten lässt. Ebenso ist zu erkennen, dass Lehrper-
sonen beim Erklären von Sachverhalten den Bezug zu bereits gelernten Inhalten herstellen 
möchten. In den aufgezeichneten Unterrichtsstunden kann auch an den Schülerantworten beo-
bachtet werden, dass Lehrpersonen zum schon vorhandenen Wissen der Lernenden Bezug neh-
men möchten. Möglicherweise entspricht das externalisierte Vorwissen der Lernenden – also 
beispielsweise die Antworten der Schüler auf Fragen zum Vorwissen – jedoch nicht der Inten-
tion der Lehrperson. Bei der Beobachtung der Themeneinführungen zeigt sich die Tendenz, 
dass Lehrpersonen zur Anknüpfung auf bestimmte Inhalte abzielen und unerwartete Antworten 
der Lernenden eher nicht weiter thematisiert werden. Das Potenzial der Externalisierung insbe-
sondere von fehlerhaftem Vorwissen wird möglicherweise von Lehrpersonen unterschätzt. 
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Lehrpersonen greifen größtenteils mündlich auf das Vorwissen der Lernenden zurück und stel-
len lediglich vereinzelt Aufgaben, die eine schriftliche Externalisierung von Vorwissen verlan-
gen. Hier kommt wiederum die Feststellung zum Tragen, dass die Aktivierung von Vorwissen 
möglicherweise nicht bewusst bei einer Themeneinführung forciert wird und deshalb keine ex-
pliziten, schriftlichen Aufgaben dazu gestellt werden.  
Im Zusammenhang mit Aktivierungsaufforderungen ist der Einsatz von metakognitiven Ele-
menten eher selten zu beobachten. Lehrpersonen externalisieren ihre Reflexion über das bereits 
vorhandene Wissen der Lernenden nur vereinzelt, das heißt, sie geben nur selten Rückmeldung 
über die Kenntnisse und die Fähigkeiten, über die die Lernenden zum gegenwärtigen Zeitpunkt 
verfügen, und darüber, inwiefern dies für die Bearbeitung des neuen Themas eine Rolle spielt. 
Möglicherweise könnte die Kommunikation über das Vorwissen mit den Lernenden auf einer 
Metaebene für noch mehr Transparenz und Anknüpfungspunkte sorgen.  
Materialien mit wirtschaftsberuflichem Bezug stellen wesentliche Bestandteile von Aktivie-
rungsaufforderungen dar. Mit Hilfe der eingesetzten Grafiken, Tabellen und Texte wird im 
Rahmen von Fallsituationen, Unternehmensbeispielen, Gesetzestexten, Schaubildern und Vor-
lagen (zum Beispiel der Einsatz von Betriebsabrechnungsbogen) ein Bezug zum Berufsalltag 
hergestellt. Potenzial besteht möglicherweise in einer noch stärkeren, expliziten Verknüpfung 
des neuen Wissens mit bereits gelernten Inhalten bei der Gestaltung der Lernmaterialien. 
Zur instruktionalen Einbettung von Aktivierungsaufforderungen ist festzuhalten, dass haupt-
sächlich mit einem bekannten Thema begonnen wird und eine Überleitung zu den neuen Inhal-
ten erfolgt (Muster II). Am zweithäufigsten ist zu beobachten, dass neues Wissen als nicht zeit-
lich trennbares Element bei der Thematisierung von vertrauten Inhalten integriert ist (Muster 
III). Die Verknüpfung mit Vorwissen ist jedoch eher implizit und nicht als vorrangiger Bestand-
teil der Einführungssequenzen festzustellen. Lehrpersonen beginnen selten mit Inhalten, die 
keine Anknüpfungspunkte zu bereits Bekanntem aufweisen. Möglicherweise haben Lehrperso-
nen die Erfahrung gemacht, dass es den Lernenden schwerfällt, in ein neues Thema einzustei-
gen, wenn die Inhalte nicht in schon vertrautem Material eingebettet sind.  
Mit Hilfe der Darstellung und der systematischen Verortung bisheriger Studien in ein deskrip-
tives Modell (Kapitel 3) konnte gezeigt werden, dass bei der Unterstützung der Vorwissensak-
tivierung eine Externalisierung des aktivierten Vorwissens wesentlich ist. Nur durch die Exter-
nalisierung können Lehrpersonen das Vorwissen der Lernenden beurteilen, Fehlkonzepte kor-
rigieren, Wissenslücken aufdecken und die Lernumgebung derart gestalten, dass Anknüpfungs-
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punkte für nachfolgende Inhalte vorliegen. Grundsätzlich entsteht durch die vorliegenden Un-
tersuchungen der Eindruck, dass die Aktivierung von Vorwissen bei Themeneinführungen im 
wirtschaftsberuflichen Unterricht (noch) kein elementares, explizites Ziel von Lehrpersonen ist, 
wenngleich sich Verknüpfungen zum Vorwissen beobachten und Muster der instruktionalen 
Einbettung von Aktivierungsaufforderungen identifizieren lassen.  
Diese Arbeit stellt den ersten Schritt zur Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen dar. 
Ihr Fokus liegt auf der Lernangebotsseite, das heißt, es wurden vorrangig das Handeln und die 
Instruktion der Lehrpersonen untersucht. Dadurch wird die Grundlage für die Gewinnung von 
Erkenntnissen über erfolgversprechende Unterrichtshandlungen gelegt. Die Identifizierung von 
Mustern ist ein wesentlicher, grundlegender Schritt, um die Unterrichtsqualität verbessern zu 
können. Die vorliegenden identifizierten Dimensionen zur Charakterisierung von Aktivierungs-
aufforderungen und die Muster ihrer instruktionalen Einbettung bei Themeneinführungen stel-
len eine Basis für weitere Forschungsarbeiten zur Vorwissensaktivierung dar.  
Es ist außerdem festzuhalten, dass die unterschiedlichen Unterrichtsphasen in den aufgezeich-
neten Unterrichtsstunden durch die Bestimmung von Indikatoren deutlich voneinander abzu-
grenzen sind und damit gezielt Themeneinführungen untersucht werden konnten. Obwohl es 
sich bei der Aktivierung von Vorwissen um ein hoch inferentes Konstrukt handelt, war die 
Beobachtung mit Hilfe von Operatoren möglich. Es handelt sich, nach Kenntnis der Verfasse-
rin, bei dem entwickelten Kategoriensystem um das erste Instrument zur Beobachtung von Ak-
tivierungsaufforderungen im Unterricht.  
Die methodischen Stärken der Untersuchung liegen in dem innovativen Forschungsansatz. Im 
Zusammenhang mit Aktivierungsaufforderungen handelt es sich, nach Kenntnis der Verfasse-
rin, bei dieser Arbeit um die erste Untersuchung mit aufgezeichneten Unterrichtsstunden. Die 
Entscheidung für einen quantitativen und einen qualitativen Forschungsansatz ermöglichte eine 
breitgefächerte Betrachtung von Aktivierungsaufforderungen zur Beantwortung der For-
schungsfragen aus unterschiedlichen Perspektiven. Positiv ist außerdem zu verzeichnen, dass 
das Kategoriensystem zur Beobachtung von Aktivierungsaufforderungen im Rahmen einer Pi-
lotstudie entwickelt und getestet wurde. 
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6.3  Limitationen 
Dennoch sind auch die Limitationen der Studie zu berücksichtigen, die die Aussagekraft der 
vorliegenden Ergebnisse einschränken. Die vorgelegten Befunde müssen vor dem Hintergrund 
unterschiedlicher methodischer Einschränkungen diskutiert werden, die gleichsam auf nötige 
Folgeuntersuchungen hinweisen.  
• Vollständigkeit des Literaturüberblicks 
Es kann nicht garantiert werden, dass in dieser Arbeit alle relevanten, aktuellen 
Studien rezipiert wurden. Jedoch wurden etablierte Methoden zur Literaturrecher-
che angewendet, welche zu einer hohen Validität der Ergebnisse führen. 
• ‚Schaustunden‘ 
Bei der Aufzeichnung von Unterricht kann nicht ausgeschlossen werden, soge-
nannte ‚Schaustunden‘ zu erheben. Die teilnehmenden Lehrpersonen wurden im 
Vorfeld informiert, dass im Rahmen der Untersuchungen eine Deskription der wirt-
schaftsberuflichen Unterrichtspraxis erfolgen soll, und gebeten, ihren Unterricht 
wie gewohnt durchzuführen. Mit Hilfe des Unterrichtsmaterials konnte zusätzlich 
eingeschätzt werden, ob die Lehrperson dies in der Regel grundsätzlich derart ge-
staltet. So ist beispielsweise durch die Materialanalyse ersichtlich, ob die Inhalte 
im Rahmen eines einzigen Falls aufbereitet wurden und ob die Lehrperson standar-
disierte Arbeitsblätter mit einheitlichen Kopfzeilen einsetzt. Darüber hinaus können 
auch ‚Schaustunden‘ – nach Auffassung der Lehrperson ‚perfekte‘ Unterrichtsstun-
den – zur Gewinnung von Erkenntnissen beitragen.  
• Anzahl der aufgezeichneten Unterrichtsstunden je Lehrperson 
Praetorius, Lenske und Helmke (2012) empfehlen auf Basis ihrer Studie für die 
Messung der kognitiven Aktivierung neun Unterrichtsstunden einer Klasse und 
Lehrperson. Für die Beobachtung von Aktivierungsaufforderungen im Speziellen 
liegen noch keine empirischen Befunde für die notwendige Anzahl an Unterrichts-
videos vor. In dieser Arbeit wurden in der Regel fünf bis sechs Unterrichtsstunden 
einer Lehrperson aufgezeichnet, da der Fokus nicht auf der Identifizierung von per-
sonenspezifischen Mustern lag, sondern eine Vielfalt an Unterrichtsstunden beo-
bachtet werden sollte. Die Analyse weiterer Bereiche konnte aus forschungsökono-
mischen Restriktionen nicht erfolgen. Ferner ist zu beachten, dass bei der Aufzeich-
nung die Belastung des Unterrichts zu berücksichtigen ist.  
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• Anzahl der insgesamt aufgezeichneten Unterrichtsstunden 
Des Weiteren ist darauf hinzuweisen, dass eine Gelegenheitsstichprobe von n = 28 
Lehrpersonen und insgesamt 81 Unterrichtsvideos die Grundlage für die Analysen 
darstellt. Generalisierende Aussagen sind zum Beispiel vor dem Hintergrund regi-
onaler Faktoren (ausschließlich Schulen in Baden-Württemberg) und möglicher Se-
lektionsverzerrungen (beispielsweise durch Teilnahme besonders engagierter Lehr-
personen) zu vermeiden.23 Die zeitlich intensive Erhebungsprozedur lässt in der 
vorliegenden Form kaum eine Erweiterung zu. Trotzdem stellen die vorliegenden 
Daten, nach Auffassung der Verfasserin, eine ausreichende Ausgangsbasis zur Un-
tersuchung von Aktivierungsaufforderungen dar. Die gewonnenen Erkenntnisse 
unterstreichen die Wertigkeit des gesammelten Videomaterials.  
• Einfluss der Aufzeichnung auf das Unterrichtsgeschehen 
Zu berücksichtigen ist weiterhin, dass jede Beobachtung Auswirkungen auf das In-
teraktionsgeschehen hat. Zur Gewährleistung einer Minimal-Invasivität war kein 
Kamerateam während der Aufzeichnungen der Unterrichtsstunden im Klassenzim-
mer anwesend. Außerdem wurde in standardisierten Beobachtungsprotokollen un-
ter anderem dokumentiert, ob es sich bei der aufgezeichneten Unterrichtsstunde aus 
Sicht der Lehrperson um eine gewöhnliche Unterrichtseinheit handelte. Die Lehr-
personen sollten einschätzen, ob es Auffälligkeiten und Abweichungen vom ur-
sprünglichen Plan gab. Dennoch ist bei der Videoanalyse ein Realitätsverlust ein-
zugestehen, da lediglich ein Abbild der Wirklichkeit erzeugt wird. Es bleibt offen, 
inwiefern das Verhalten der Teilnehmer mit dem tatsächlichen Verhalten im Unter-
richt ohne Aufzeichnung übereinstimmt. 
• Beobachtbarkeit und Subjektivität  
Es stellt sich darüber hinaus die Frage, ob das bisherige Nichtvorhandensein von 
Videoanalysen im Kontext der Vorwissensaktivierung in einer möglichen Nicht-
messbarkeit begründet liegt. Vor diesem Hintergrund ist zu berücksichtigen, dass 
bei der Beobachtung von Unterrichtsvideos das Bewusstsein für die Subjektivität 
der eigenen Wahrnehmung vorhanden sein sollte. Wahrnehmungen, die von indi-
                                                 
23 Im Rahmen der Datengewinnung wurde auch eine Erhebung an einer Schule in einem weiteren Bundesland 
angestrebt. Nach einer Kontaktaufnahme mit der Aufsichts- und Dienstleistungsdirektion wurden zwölf Auflagen 
berücksichtigt, wie beispielsweise die Information des Elternbeirats der Schule und die Bitte um Erlaubnis beim 
Landesbeauftragten für den Datenschutz und die Informationsfreiheit (LfDI). Nach Erfüllung aller Auflagen nah-
men allerdings keine Lehrpersonen an der Studie teil. 
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viduellen Erfahrungen und Erwartungen geprägt sind, können zu Verzerrungen füh-
ren (Krammer & Reusser, 2004, S. 13). Aus diesem Grund wurde das Kategorien-
system von verschiedenen Kodierern zusammen entwickelt, in mehreren Überar-
beitungsschleifen an Videos getestet und in der Hauptstudie angewandt und disku-
tiert. Diese Vorgehensweise dient dazu, die externe Validität des Messinstrumenta-
riums zu gewährleisten. Um die Übereinstimmungen der Kodierer darzulegen, wur-
den Kappa-Graphen erstellt und wurde der Cohens Kappa berechnet.24 Allerdings 
ist zu beachten, dass die vorliegenden Ergebnisse auf der subjektiven Wahrneh-
mung der Beobachter beruhen und somit in nachfolgenden Studien weiter zu vali-
dieren sind. 
6.4  Ausblick 
Die Arbeit und ihre wertvollen Erkenntnisse können als Grundlage für weitere Forschung im 
Kontext der Vorwissensaktivierung genutzt werden. Im Folgenden werden vier mögliche wei-
terführende Forschungsthemen erörtert: 1) Erweiterung und Validierung der Instrumente, 2) 
Ausweitung der Stichprobe, 3) Andere (methodische) Annäherungen an die Vorwissensakti-
vierung, 4) Effektstudien. 
1) Erweiterung und Validierung der Instrumente 
Obgleich theoretische Modelle zur Erklärung von Lernprozessen vorliegen, sollte in Folgestu-
dien im Speziellen der Prozess der Vorwissensaktivierung weiter untersucht werden. Da das 
entwickelte deskriptive Modell lediglich als ‚Werkzeug‘ zur Verortung von Forschungsbefun-
den zu verstehen ist, bedarf es einer Entwicklung von Modellen, mit deren Hilfe der Prozess 
der Vorwissensaktivierung erklärt werden kann. In nachfolgenden Studien sollte das in dieser 
Arbeit entwickelte Kategoriensystem geprüft und um neue Forschungsergebnisse erweitert so-
wie das Kodiermanual entsprechend angepasst werden. Ebenso bedarf es bei den identifizierten 
Dimensionen einer Überarbeitung zur Validierung und Erweiterung der Subdimensionen. Auf-
grund ihrer unzähligen Kombinationsmöglichkeiten konnten noch keine eindeutigen ‚Pakete‘ 
an Kombinationen aus Elementen der vier identifizierten Dimensionen beschrieben werden. 
                                                 
24 Allgemein anzumerken ist, dass die Interrater-Reliabilität als Kriterium für die Güte der Kodierung umstritten 
ist (Hill, Charalambous & Kraft, 2012). Hill, Charalambous und Kraft (2012) empfehlen die Durchführung einer 
‚Generalizability‘-Studie, um die für die gewünschte Reliabilität notwendige Anzahl an Kodierern und Unter-
richtsstunden zu bestimmen. Die Durchführung einer solchen Studie war im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
jedoch nicht möglich.  
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Die Charakteristika der hier beobachteten Aktivierungsaufforderungen sind Ergebnis der Se-
quenzanalyse. Die Kombinationen der auftretenden Bestandteile sind weiter zu untersuchen. In 
quantitativen Folgestudien sollte deshalb ein Kategoriensystem mit den identifizierten Ausprä-
gungen erstellt werden, mit dessen Hilfe Videodaten kodiert und deskriptiv ausgewertet werden 
können. Erst auf Basis solcher quantitativen Untersuchungen können Aussagen über die Häu-
figkeiten dieser instruktionalen Muster im Unterricht getroffen werden.  
2) Ausweitung der Stichprobe 
Die Analysen sollten auf andere Klassen und Lehrpersonen ausgeweitet werden. Damit können 
Erkenntnisse darüber gewonnen werden, welche Aktivitäten und Abläufe sich wiederholen, und 
Unterschiede bei der Vorwissensaktivierung nach Lehrperson, Schule und Fach bestimmt wer-
den. So könnten beispielsweise der Einsatz von Aktivierungsaufforderungen bei Klassen mit 
Auszubildenden zum Industriekaufmann und der Einsatz bei Klassen mit Auszubildenden zum 
Kaufmann im Einzelhandel miteinander verglichen werden. Darüber hinaus würde ein Ver-
gleich von Auszubildenden mit allgemeiner Hochschulreife, die an einem allgemeinen Gym-
nasium erworben wurde, mit Absolventen des Wirtschaftsgymnasiums oder der Wirtschafts-
schule die Möglichkeit bieten, die Wirksamkeit von Aktivierungsaufforderungen in Bezug auf 
unterschiedliche Vorwissenslevel speziell in wirtschaftsberuflichen Fächern zu testen. Es stellt 
sich außerdem die Frage, inwiefern eingesetzte Aktivierungsaufforderungen von der jeweiligen 
Thematik abhängen. Überdies sollte der Hintergrund der Lehrpersonen Berücksichtigung fin-
den, das heißt Unterricht von erfahrenen Lehrpersonen sowie von Junglehrern aufgezeichnet 
werden. In Folgestudien könnte Videomaterial aus anderen Schulfächern in die Analysen mit-
einbezogen werden sowie die Stichprobe auf nationaler und internationaler Ebene ausgeweitet 
werden, um weitergehende Vergleiche ziehen zu können.  
Durch die Ausweitung der Stichprobe hinsichtlich der soeben genannten Aspekte können sich 
die gefundenen Muster verdichten. Es kann eine Ordnung identifiziert werden, die immer wie-
der auftritt und somit konstitutiv für Unterricht allgemein gültig wird. Zu prüfen ist, ob es sich 
dabei um personenspezifische oder um fachspezifische Muster handelt und ob das Auftreten 
der Muster kontextspezifisch für berufliche Schulen ist oder in anderen Schultypen gleicher-
maßen auftritt.  
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3) Andere (methodische) Annäherungen an die Vorwissensaktivierung 
Aufgrund der Erkenntnis, dass eine Aktivierung des falschen oder fehlerhaften Vorwissens Ler-
nen hindern kann (siehe Kapitel 3), ist zu prüfen, inwiefern eine Aktivierung dennoch forciert 
werden sollte. Möglicherweise kann eine Phase, in der die Lernenden ihr Vorwissen externali-
sieren, das heißt bewusst wiedergeben, dem entgegenwirken. So ist zu prüfen, wie Lehrperso-
nen Fehlkonzepte aufdecken können und wie mit externalisiertem Vorwissen umgegangen wer-
den sollte (Abschnitt 4 des deskriptiven Modells, Feedback der Lehrperson). 
Weiterhin ist der Frage nachzugehen, ob die Aktivierung von Vorwissen bewusst von Lehrper-
sonen forciert wird und wenn, ob eine eingesetzte Aktivierungsaufforderung aus Sicht der Lehr-
person erfolgreich war. Es bieten sich beispielsweise Settings an, in denen die jeweilige Lehr-
person ihr eigenes Unterrichtsvideo betrachtet, Stellung zu ihrer Umsetzung von Aktivierungs-
aufforderungen nimmt und Ursachen für mögliche Diskrepanzen zur ursprünglichen Planung 
aufzeigt.  
Ferner sollte analysiert werden, inwiefern Strategiewechsel auftreten, das heißt, ob der Verlauf 
während einer Aktivierungsphase unidimensional ist oder ob die Lehrperson etwa von einem 
ursprünglich fragend-entwickelnden Vorgehen zum Ausführen von Beispielen übergeht. In die-
sem Zusammenhang ist zu untersuchen, ob eine gewisse ‚Spurtreue‘ verfolgt wird, das heißt, 
ob Lehrpersonen beim Einsatz von Aktivierungsaufforderungen beim eigentlichen Thema blei-
ben.  
Darüber hinaus sind weitere Untersuchungen der curricularen Ebene notwendig, das heißt eine 
stärkere Berücksichtigung der zu lernenden Inhalte. In diesem Zusammenhang ist zu untersu-
chen, inwiefern es lernförderlich ist, wenn Lehrpersonen den Lernenden einen Überblick über 
die Einordnung der Lerninhalte in den Lehrplan geben (Einsatz von Advance Organizern im 
Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung) und explizit auf die Bedeutsamkeit der Inhalte 
für bevorstehende Prüfungen hinweisen.  
4) Effektstudien 
Diese Arbeit stellt die Grundlage für Effektstudien dar. In einem nächsten Schritt können die 
beschriebenen Aktivierungsaufforderungen auf ihre Qualität und Wirksamkeit zur Aktivierung 
von Vorwissen untersucht werden. 
• Zunächst sollten Qualitätskriterien erarbeitet werden, um das Potenzial von Aktivie-
rungsaufforderungen einschätzen zu können. Nach dem Anlegen eines Qualitätsmaß-
stabs kann beurteilt werden, welche Aktivierungsaufforderungen erfolgversprechend 
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sein könnten. Auf Basis der Musteridentifizierung können Experimente unter Laborbe-
dingungen durchgeführt werden, um einzelne Muster auf ihre Effektivität zu analysie-
ren.  
• So könnte beispielsweise untersucht werden, wie die Aktivierungsaufforderungen ‚Bei-
spiele nennen‘ und ‚Geschichte zum Einstieg‘ im Detail gestaltet werden sollten. Insbe-
sondere sollte die Qualität von Fragen der Lehrperson zur Aktivierung von Vorwissen 
näher untersucht werden. Überdies sollte in Folgearbeiten die affektive Komponente 
mit einbezogen werden. Möglicherweise ist eine Aktivierungsaufforderung wirksamer, 
wenn sie zusammen mit Emotionen eingesetzt wird. 
• Außerdem gibt es bereits Handlungsempfehlungen für Lehrpersonen, wie sie die Vor-
wissensaktivierung unterstützen können (Lewis & Thompson, 2010; Meyer, Antosch-
Bardohn, Beege & Frauer, 2014). Ob sich diese tatsächlich zur Aktivierung von Vor-
wissen eignen, wurde bisher allerdings noch nicht belegt. In zukünftigen Forschungsar-
beiten sollte analysiert werden, inwiefern diese in Ratgebern vorgeschlagenen Metho-
den, wie das ‚K-W-L-teaching model‘ (Ogle, 1986) oder die ‚Vier-Ecken-Methode‘ 
(Lin-Klitzing, 2016), der Aktivierung von Vorwissen dienen. Andererseits gibt es be-
reits fundierte Ergebnisse zu den Effekten anderer Methoden des Unterrichts, die jedoch 
nicht speziell zur Vorwissensaktivierung eingesetzt werden, aber möglicherweise den-
noch den Aktivierungsprozess unterstützen könnten. Es könnte etwa in weiteren Studien 
untersucht werden, ob die Methoden ‚Beispiele vergleichen‘ (Rittle-Johnson, Star & 
Durkin, 2009) oder ‚inventing‘ und ‚contrasting cases‘ im Rahmen der sogenannten 
‚preparation for future learning‘ nach Schwartz und Martin (2004) und Schwartz, Chase, 
Oppezzo und Chin (2011) Aktivierungsaufforderungen darstellen.  
Diese Arbeit leistet einen wertvollen Beitrag zum Verständnis des hoch inferenten Konstrukts 
Vorwissensaktivierung. Bisherige Studien wurden mittels eines deskriptiven Modells kategori-
siert, ein Instrument zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen entwickelt und erste in-
struktionale Muster von Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichts-
praxis identifiziert. Aufgrund heterogener Klassenzusammensetzungen und des damit einher-
gehenden unterschiedlichen Vorwissensstands der Lernenden sowie aufgrund des Anknüp-
fungspotenzials im Rahmen der dualen Berufsausbildung sollte vor allem im wirtschaftsberuf-
lichen Kontext die bedeutsame Thematik der Vorwissensaktivierung weiter verfolgt werden. 
Die vorliegende Identifizierung und Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen in der wirt-
schaftsberuflichen Unterrichtspraxis kann als erster Schritt zur Annäherung und Erforschung 
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Welchen Effekt hat die Ak-
tivierung von Vorwissen 
auf das Verständnis von 
Texten mit korrekten Infor-





Es wird keine Theorie 
zu Grunde gelegt. 
 
• Pretest mit Multiple-Choice-Aufga-
ben (ein Monat vor der Hauptstudie) 
• Aktivierungsaufforderung: weißes Pa-
pier mit jeweils einer Überschrift; 
Wissen zu diesem Thema aufschrei-
ben 
• Experimentalgruppe: Wissen zu ei-
nem Thema (‚Klapperschlange‘ oder 
‚Sonnenlicht‘) aufschreiben; das in 
der Hauptphase der Lerneinheit bear-
beitet wird; Kontrollgruppe: Wissen 
zu einem nicht relevanten Thema auf-
schreiben 
• Hauptphase der Lerneinheit mit zwei 
Durchläufen: Experimentalgruppe las 
zuerst Textpassage, die zum Vorwis-
sen kompatibel ist und danach die in-
kompatible Textpassage; Kontroll-
gruppe in umgekehrter Reihenfolge 
• Nach Hauptphase der Lerneinheit: 
Aufforderung Inhalte der Texte aufzu-
schreiben, Gedächtnistest mit Mul-
tiple-Choice-Aufgaben 
• Teilnehmer der Kontrollgruppe 
gaben mehr Passagen des in-
kompatiblen Textes korrekt 
wieder und beantworteten mehr 
Multiple-Choice-Fragen richtig 
• Kein Effekt der Aktivierungs-
maßnahme in Verbindung mit 
dem kompatiblen Text  
• Der (korrekte) Text in der 
Hauptphase der Lerneinheit 
hatte wenig Einfluss, die Vor-
stellungen der Lernenden zu 
verändern 
• Studie gibt Hinweise auf mög-
liche negative Effekte der Akti-
vierung von Vorwissen, wenn 
dieses Wissen fehlerhaft ist 
• Ergebnisse der Externalisierung von 
Vorwissen werden in die Analysen 
mit einbezogen 
•  Es werden die Zusammenhänge 
zwischen den anfangs externalisier-
ten Aspekten, den vorgegebenen 
Texten der Lerneinheit und den im 
späteren Gedächtnistest wiederge-
gebenen Passagen untersucht  
• Die Inhalte der Aktivierungsphase 
stehen in direktem Bezug zu den 
späteren, neuen Informationen (bei 
den beiden Experimentalgruppen) 
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In welchem Ausmaß hat die 
Aufforderung, Vorwissen 
zu einem relevanten Thema 
aufzuschreiben, Einfluss 
auf die Zeit zum Einprägen 
von Begriffen und auf den 
Informationsverarbeitungs-
prozess? 




point´, das heißt 
dass während der In-
formationsverarbei-
tung ein Punkt er-
reicht wird, an dem 
die notwendige Zeit 
für die Verarbeitung 
verwendet wurde, 
um die Information 
später erinnern zu 
können 
Teilnehmer: 
• 18 Studierende der Universität Lim-
burg 
• Zwei experimentelle Gruppen: Präsi-
dentennamen der USA und US-Staa-
ten; Kontrollgruppe: Komponisten 
Experiment 1:  
• Experimentalgruppen schrieben zu-
nächst alle Präsidenten oder US-Staa-
ten auf, die sie kennen  
• Anschließend bekamen alle eine Liste 
mit Präsidenten und Staaten und den 
Auftrag, sich so viele wie möglich ein-
zuprägen 
Experiment 1:  
• Gleiche Qualität der Ergebnisse 
im Gedächtnistest aller Ver-
suchsgruppen; Kontrollgruppe 
benötigte mehr Zeit 
• Beide Experimentalgruppen 
gaben die gleiche Anzahl an 
Präsidentennamen oder US-
Staaten wieder 
• Für zuvor externalisierte Präsi-
dentennamen und US-Staaten 
wird weniger Zeit zum Einprä-
gen in der Hauptphase benötigt 
als für nicht externalisierte  
• Der gesamte Prozess wird betrachtet 
(bis zur Externalisierung des neuen 
Wissens, Prozessabschnitt 8) 
• Externalisierung des aktivierten 
Wissens: es wurde geprüft, welche 
Präsidenten oder Staaten genannt 
wurden und mit der späteren Anzahl 
im Gedächtnistest verglichen 
 
1 
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• `generation effect 
hypothesis´: es wer-
den später eher die 
Begriffe abgerufen, 
die vorher selbst ge-
neriert wurden, als 
die, die von einer 
anderen Person dar-
geboten wurden 
• Im Gedächtnistest sollten so viele Prä-
sidentennamen und US-Staaten wie 
möglich genannt werden 
Experiment 2: 
• Wie Experiment 1, nur mit begrenzter 
Zeit zum Einprägen; frei verteilbar auf 
die einzelnen Präsidentennamen und 
US-Staaten 
Experiment 3: 
• Wie Experiment 1 und 2, jedoch war 
sowohl die gesamte Bearbeitungszeit 
als auch die Zeit für die einzelnen Prä-
sidentennamen und US-Staaten be-
grenzt 
• Für Begriffe in der nicht akti-
vierten Kategorie (zum Beispiel 
Staaten in der Experimental-
gruppe ‚Präsidentennamen‘) 
wurde mehr Zeit zum Einprä-
gen genutzt als für nicht exter-
nalisierte Begriffe in der akti-
vierten Kategorie (Präsidenten) 
 Bestätigung der Annahme, 
dass sich Aktivierung ‚verteilt‘ 
und sich die Zeit zum Einprä-
gen bis zum ‚Set-point‘ sogar 
für nicht externalisierte Be-
griffe innerhalb der aktivierten 
Kategorie reduziert 
• Vorteil im Bearbeitungsprozess 
beider Experimentalgruppen 
gegenüber der Kontrollgruppe; 
schnellere Erreichung des `set-
points´ 
Experiment 2: 
• Die Teilnehmer der Experimen-
talgruppen nahmen mehr Zeit 
für die vorher nicht aktivierte 
Kategorie in Anspruch; Kon-
trollgruppe für beide Katego-
rien gleiche Zeit 
• Für zuvor externalisierte Be-
griffe wird weniger Zeit benö-
tigt, um den ` set-point´ zu errei-
chen als für nicht externalisierte 
Begriffe derselben Kategorie 
• Für diese Begriffe wiederum 
wird weniger Zeit zum Einprä-
gen genutzt als für Begriffe aus 
der nicht aktivierten Kategorie 
 Unterstützungseffekt und 
Bestätigung der `cognitive set-
point hypothesis´: Begriffe, die 
zwar nicht externalisiert wur-
den, aber zur zuvor aktivierten 
Kategorie gehören, werden 
schneller verarbeitet als Be-
griffe aus einer neuen Katego-
rie 














• Staaten-Gruppe nannten mehr 
Präsidentennamen als die ande-
ren beiden Gruppen; Präsiden-
tengruppe nannte die meisten 
Staaten und mehr als Präsiden-
tennamen 
• Jedoch wird die Kontrollgruppe 
im Wiedergeben der zuvor in 
den Experimentalgruppen akti-
vierten Kategorien nicht von 
den beiden Experimentalgrup-
pen übertroffen  hier Ableh-
nung der ‚cognitive set point 
hypothesis´ 
Experiment 3: 
• Beide Experimentalgruppen 
übertrafen bei der Anzahl der 
gesamten wiedergegebenen Be-
griffe die Kontrollgruppe  
bessere Wiedergabe der Be-
griffe aus der aktivierten Kate-
gorie 
• Präsidentengruppe übertraf die 
anderen beiden Gruppen bei der 
Wiedergabe von Präsidenten; 
Staatengruppe übertraf die an-
deren beiden Gruppen bei der 
Wiedergabe von Staaten 
• Präsidentengruppe gab mehr 
Präsidenten als Staaten wieder; 
Staatengruppe nannte mehr 
Staaten; Kontrollgruppe in etwa 
gleich viele Items aus jeder Ka-
tegorie 
• Experimental- und Kontroll-
gruppe bei Wiedergabe der ge-
zeigten Begriffe, die oft exter-
nalisiert wurden gleich; bei Be-
griffen, die selten externalisiert 
wurden, übertrifft die Experi-
mentalgruppe die Kontroll-
gruppe  Ablehnung der `ge-
neration effect hypothesis´ 














Vorwissen zu einem 
Thema aufschreiben 
 
Smith et al. 
(1984) 
• Interaktion von Aktivie-
rungsaufforderung und 
Textkompatibilität 
• Welche Unterschiede 
bestehen beim Textver-
ständnis, wenn Lernende 
entweder einen mit Vor-




rung nicht relevantes 
Wissen zu notieren)? 
• Drei Annahmen: a) wenn 
Vorwissen mit den In-
halten eines Textes kon-
sistent ist, erleichtert 
dies das Verständnis des 
Textes, b) ein Lernender, 
der kein Vorwissen hat 
oder davon ausgeht, dass 
er kein Vorwissen hat, 
übernimmt eher Inhalte 
eines Textes, c) ein Ler-
nender der Vorwissen 
hat, das den Inhalten ei-
nes Textes widerspricht, 
wird wahrscheinlich die 




• 2x2 Design: (Aktivierungsaufforde-
rung, Aufforderung nicht relevantes 
Vorwissen zu notieren) x (kompatib-
ler, nicht kompatibler Text) 
• Aktivierungsaufforderung: Vorwissen 
zum Thema aufschreiben  
 
• Versuchsgruppe 1 (Aktivie-
rungsaufforderung und kompa-
tibler Text): signifikant mehr 
Multiple-Choice-Fragen kor-
rekt, verstanden mehr Informa-
tionen als Teilnehmer der ande-
ren Versuchsgruppen 
• Versuchsgruppe 4 (Kontroll-
gruppe mit inkompatiblem 
Text): signifikant mehr kor-




derung und inkompatibler 
Text), kein signifikanter Effekt 
beim Gedächtnistest von kon-
gruenten und nicht kongruenten 
Items 
• Aktivierungsaufforderung bei 
inkompatiblem Text erleichtert 
nicht das Lernen 
 
• Der gesamte Aktivierungsprozess 
(bist auf Abschnitt 4, Feedback) ist 
berücksichtigt 
• Allerdings geht nicht hervor, ob das 
externalisierte Vorwissen (in Form 
der Aufschriebe) in die Analyse der 
Ergebnisse nach der Hauptphase der 
Lerneinheit mit einbezogen wurde 
2 
Vorwissen zu einem 
Thema aufschreiben 
 
Peeck et al. 
(1982) 




wenn die Information 
zum Vorwissen konsis-
tent oder inkonsistent 
ist? 
• Gibt es Unterschiede in 
der Erinnerungsleistung, 
wenn der Text struktu-
riert oder unstrukturiert 
ist? 
• `subsumption the-
ory´(Ausubel, 1963)  
• ‘assimilation encod-
ing theory‘ (Mayer, 
1979a); Assimila-
tionstheorie (Mayer, 
1975; 1979b) ‚  
• `stimulating recall 
event´ (Gagné & 
Driscoll, 1988) 
• ‚stage-setting func-
tion‘ (Bransford & 
Franks, 1976)  
• 98 Schüler der 5. Klasse; 2 Schulen  
• Aktivierungsaufforderung versus 
keine Aktivierungsaufforderung,  
• strukturierter versus nicht-strukturier-
ter Text;  
• Passagen mit zum Vorwissen kompa-
tiblen und nicht kompatiblen Inhalten 
• Vier Versuchsgruppen: zwei Experi-
mentalgruppen mit Aktivierungsauf-
forderung und entweder strukturier-
tem oder nicht strukturiertem Text; 
zwei Kontrollgruppe ohne Aktivie-
rungsaufforderung und entweder 
strukturiertem oder nicht strukturier-
tem Text 
• Im Multiple-Choice-Test er-
zielten Teilnehmer der Experi-
mentalgruppen mit Aktivierung 
höhere Werte als Teilnehmer 
der Kontrollgruppen ohne Akti-
vierungsaufforderung; nicht 
signifikant 
• Experimentalgruppen gaben 
mehr Ideen die zum Vorwissen 
inkonsistent sind wieder (so-
wohl in Experimentalgruppe 
mit strukturiertem Text als auch 
in Experimentalgruppe mit 
nicht strukturiertem Text) als 
• Es wird erwähnt, dass die Ergeb-
nisse der Externalisierung in der 
Aktivierungsphase analysiert wur-
den (Aufschriebe der Teilnehmer)  
• Wie könnte man die `stage setting´-
Funktion tatsächlich belegen?  
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• Jeder Text enthielt zum Vorwissen 
kompatible und nicht kompatible 
Passagen 
Material: 
• Passage mit 125 Wörtern über den 
Amerikanischen Heidefuchs (fiktiv), 
zwei Themenbereiche: a) Vorkommen 
des Fuchses, b) Lebensweise und 
Fressverhalten 
• Mobilisierung: Blatt Papier; auf obere 
Hälfe: Vorwissen, das relevant für das 
Vorkommen des Fuchses ist, untere 
Hälfte: Lebensweise und Fressverhal-
ten 
Ablauf: 
• Mobilisierung: je drei Minuten zu je-
dem Themenbereich das bereits vor-
handene Wissen auf das vorgefertigte 
Blatt schreiben 
• Alle vier Gruppen lasen Text (drei Mi-
nuten) 
• Gedächtnistest (10 Minuten) & kurzer 
Fragebogen 




• Experimentalgruppe 1 (struktu-
rierter Text) allerdings weniger 
Ideeneinheiten mit zum Vor-
wissen kompatiblen Ideen als 
Kontrollgruppe 
• Ergebnisse stimmen mit Assi-
milationstheorie überein, `assi-
milation encoding theory´; Ak-
tivierungsaufforderung zur Ex-
ternalisierung von relevantem 
Vorwissen kann Lernen unter-
stützen, Effekt war größtenteils 
beschränkt auf Information, die 
mit bisherigem Wissen in Kon-
flikt steht 
• Tendenz: Mobilisierung ist 
nicht begrenzt auf die Effekte in 
Bezug auf die Informationen, 
die explizit als Vorwissen ex-
ternalisiert wurden, sondern be-
inhaltet eine `stage setting´-
Funktion (Aufbau) für Informa-
tionskategorien, die in der Mo-
bilisierungsphase nicht externa-
lisiert wurden; Auch Vorwis-
sen, das nicht externalisiert 
wurde, wurde möglicherweise 
aktiviert (Wissenszustände in 
Prozessabschnitt 3) 
• Weitere Ergebnisse konform 
mit Assimilationstheorie: Bes-
serer Effekt, wenn Material 
nicht strukturiert; jedoch kein 






• Verbessert der Einsatz 
von Concept Maps Lern-
ergebnisse? (Vorwissen 
soll aktiviert werden) 
• Profitieren Physikstu-
denten (hoher Vorwis-
senslevel) von einer 
• Assimilationstheo-
rie (Ausubel, 1968) 
• Cognitive Load 
Theory (Kalyuga et 
al., 2003) 
• `Construction-Inte-
gration theory of 
• 3x2 Design (Aktivierung mit niedrig 
kohärenter Concept Map; mit hoch ko-
härenter Concept Map; ohne Aktivie-
rungsaufforderung) x (Studierende der 
Physik; Schüler der 11. bis 13. Klasse 
des Gymnasiums)  
• Concept Maps als Aktivie-
rungsaufforderung verbesserte 
Lernergebnisse im Vergleich 
zur Kontrollgruppe ohne Akti-
vierungsaufforderung 
• Verschiedene Mapping-Aufga-
ben sind für verschiedene 
Gruppen unterschiedlich gut 
• Vorwissen wird definiert als spezi-
fische Konzepte im Langzeitge-
dächtnis & verfügbare Lernstrate-
gien 
• Unterschiedliche Level an Vorwis-
sen 
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vierung von Vorwissen, 
während Schüler der 
High School (niedriger 
Vorwissenslevel) von ei-
ner hoch kohärenten 
Mapping-Aufgabe profi-
tieren?  




wie das Generieren von 
Fragen vor und während 








ger & Trabasso, 
1994) 
• Theorie des multi-
medialen Lernens 
(Mayer, 2005) 
• Messwerte: Fertig erstellte Concept 
Maps, generierte Fragen der Teilneh-
mer während der Aktivierungsphase 
und während des Lesens in der Haupt-
phase, Anzahl der besuchten Seiten 
des Hypertextes, Anzahl von ‚Kopie-
ren und Einfügen‘ als Indikator für 
oberflächliche Lernstrategien, Lerner-
gebnisse im Posttest 
 
geeignet: Lernende mit mehr 
Vorwissen profitierten mehr 
von niedrig kohärenten Map-
ping-Aufgaben, während Ler-
nende mit weniger Vorwissen 




ben hatten verschiedene Effekte 
auf die Generierung von Fragen 
und auf oberflächliche Bearbei-
tungsprozesse: Gruppe mit 
niedrig kohärenter Aufgabe be-
trachtete intensiver komplexe 
Wirkungszusammenhänge; 
Gruppe mit hoch-kohärenter 
Aufgabe reflektierte stärker 
über Details über Beziehungen 
von zwei Konzepten 
• Lernende mit viel Vorwissen in 
der Gruppe mit hoch-kohären-
ten Gruppe nutzten ihre freie 
Kapazitäten (durch vorgege-
bene Verbindungslinien) nicht 
zur tieferen Verarbeitung; mög-
liche Erklärung: Lernumgebun-
gen, die vom Anspruchsniveau 
her niedrig gestaltet werden, 
bringen das Risiko mit sich, 
dass weniger kognitive Auf-
wand investiert wird 
• Diese Studie ist ein Beleg, dass 
nicht davon ausgegangen wer-
den kann, dass sich Vorwissen 
‚automatisch‘ aktiviert  
• unterschiedliche Aktivierungsauf-
forderungen versus keine Aktivie-
rungsaufforderung 
• Reflexion der Lernenden über mög-
liche Wissenslücken 
• Generieren von Fragen nach der Ak-
tivierungsphase als Externalisierung 
von Unklarheiten 
• Neue Information: Hypertext (In-
halte der Concept Maps der Aktivie-
rungsphase als Überschriften im 
Hypertext) 
• oberflächliches Bearbeiten (Anzahl 
von Kopieren & Einfügen) 
• Lernergebnis im Posttest externali-
siert 
• Jedoch: auf Auswertung der fertig 






• Gibt es Unterschiede bei 
der Auslösung von kog-
nitiven und metakogniti-
ven Prozessen durch 
hoch kohärente versus 
niedrig kohärente Map-
ping-Aufgaben? 
• Wie akzeptieren Ler-
nende die verschiedenen 




gration theory of 
text comprehension´ 
(Kintsch, 1988) 
• Lernende sollen sich vor Beginn der 
Unterrichtsstunde vorstellen, dass sie 
sich in einer Meteorologie- oder Wirt-
schaftsklasse befinden und darüber re-
flektieren, was sie zum Thema schon 
wissen 
• Concept Maps (niedrig kohärent ver-
sus hoch kohärent) 
• Hoch kohärente Aufgaben rufen 
signifikant mehr Elaborationen 
hervor (Art und Weise des Zu-
sammenhangs von zwei Kon-
zepten) 
• Niedrig kohärente Aufgaben 
rufen signifikant mehr Prozesse 
der Organisation und Modell-
konstruktion hervor (in Bezug 
• Experiment 1 umfasst die Aktivie-
rung mittels Concept Maps inklusi-
ver (möglicherweise) neuer Infor-
mationen und untersucht das exter-
nalsierte Wissen auf Basis von Pro-
tokollen des ‚Lauten Denkens‘ 
• Experiment 2 bis zu diesem Schritt 
identisch; hier wird noch ein Schritt 
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• Hypothese 1: Lernende 
profitieren mehr von der 
Aktivierung von Vor-
wissen mit niedrig kohä-
renten Mapping-Aufga-
ben als von der Aktivie-
rung mit hoch-kohären-
ten Mapping-Aufgaben. 
• Hypothese 2: Hoch ko-
härente Aktivierung von 
Vorwissen ist förderli-
cher für die Elaboration 
der Lerninhalte, während 
niedrig-kohärente Akti-
vierung vorteilhaft für 





nis (Graesser et al., 
1994) 
• Assimilationstheo-
rie (Ausubel, 1968) 
• Aktivierungsaufforderung: zuerst 
hoch kohärente Mapping-Aufgabe 
zum Thema Wirtschaft und danach 
eine niedrig kohärente Mapping-Auf-
gabe zum Thema Meteorologie; nied-
rig kohärente Aufgabe zum Thema 
Wirtschaft und im Anschluss eine 
hoch kohärente Aufgabe zum Thema 
Meteorologie 
 
darauf, ob zwei oder mehr Kon-
zepte zusammenhängen) 
• Akzeptanz unterscheidet sich 
nicht 
• Zentrales Ergebnis beider 
Experimente: Kleine Variatio-
nen in der Aufgabe zur Aktivie-
rung von Vorwissen führen zu 
substantiellen Unterschieden 
für kognitive Prozesse, Lerner-
gebnisse und wahrgenommener 
Selbstwirksamkeit. 
weiter gegangen und nach der Akti-
vierungsphase eine Lernumgebung 
mit Hypertexten geschaffen; in ei-
nem Posttest werden die Lernergeb-
nisse/das Verständnis untersucht 
• Unklar bleibt, inwiefern die vervoll-
ständigten Maps zur Auswer-
tung/zum Erkenntnisgewinn genutzt 
wurden; keine Erwähnung, wie die 
Maps bearbeitet/vervollständigt 
wurden  
• Es wird davon ausgegangen, dass 
Concept Maps Vorwissen aktivie-
ren; Hypothesen eigentlich vorsich-
tiger formulieren: „Der Einsatz von 
Mapping-Aufgaben mit der Inten-
tion Vorwissen zu aktivieren, för-
dert…“ 
Schriftliche Aufgabe 
& Bild betrachten 
Wetzels et al. 
(2011a) 
• Effekte von zwei Akti-
vierungsaufforderung 
(Vorwissen aufschreiben 
und Einnehmen einer be-
stimmten Perspektive) 
• Wie ist die Effektivität 
der beiden Aktivierungs-
aufforderungen durch 
das Vorwissen der Ler-
nende beeinflusst? 
• Es wird keine Theo-
rie zu Grunde gelegt 
• Annahme: die Ef-
fektivität der Akti-
vierungsaufforde-
rungen wird vom 
Vorwissen beein-
flusst 
• Bild über das Reizleitungssystem des 
Herzens wird beiden Experimental-
gruppen gezeigt 
• Experimentalgruppe 1: ‚Mobilisie-
rung‘; Teilnehmer sollen alles auf-
schreiben, was ihnen zum Thema ein-
fällt (Wie funktioniert das Herz?...) 
(`bottum-up-strategy´) 
• Experimentalgruppe 2: zusätzlich zum 
Vorwissen aufschreiben, soll Perspek-
tive eines Blutkörperchens eingenom-
men werden (`top-down-strategy´) 
• Innerhalb der Experimentalgruppen: 
Lernende mit viel und wenig Vorwis-
sen (ermittelt in einem Pretest) 
• Effekt auf Performanz bei 
Lernaufgaben: niedriger Vor-
wissenslevel  Aktivierung 
durch Mobilisierung förderlich 
• Mit steigendem Vorwissen 
sinkt dieser Vorteil 
• Höheres Vorwissenslevel  
bestimmte Perspektive einneh-
men förderlicher als reine Mo-
bilisierung 
• Auswertung der Protokolle des 
‚Lauten Denkens‘: Bei höhe-
rem Vorwissenslevel externali-
sieren mehr Konzepte, Relatio-
nen, korrekte Relationen  
• Aktivierungsaufforderungen 
unterstützten den Lernprozess, 
hatten jedoch (hier) keinen Ef-
fekt auf die Anwendung des 
neu Gelernten 
• Offen bleibt, ob tatsächlich die 
Perspektive eines Blutkörper-
chens eingenommen wurde; 
zum Teil nicht im Protokoll er-
kennbar 
Das externalisierte Wissen wird analy-
siert; jedoch nur die Protokolle des 



















sollten unter Berücksichtigung 
des Vorwissenslevels der Ler-
nenden gestaltet werden 
Schriftliche Aufgabe 




Wetzels et al. 
(2011b)  
Analyse der Effekte einer 
Aktivierungsaufforderung 
(Anfertigung von Notizen) 
auf das Lernergebnis mit 
unterschiedlichen Level an 
Vorwissen 
‚retrieval-directed 
function of note ta-
king‘: Es wird ange-
nommen, dass das An-
fertigen von Notizen 
den Prozess der Akti-
vierung erleichtert, in 
dem der ‚cognitive 
load‘ im Arbeitsspei-
cher reduziert wird 
• 2x2 Design: (hoher Vorwissenslevel, 
niedriger Vorwissenslevel) x (Notizen 
anfertigen, keine Notizen anfertigen) 
 vier Versuchsgruppen 
• Aktivierungsphase: allen Gruppen 
wurde ein Bild zur Aktivierung ge-
zeigt; nur die Experimentalgruppen 
wurden aufgefordert, Notizen dazu an-
zufertigen; bei einer Zufallsstichprobe 
der Experimentalgruppen wurden Pro-
tokolle des ‚Lauten Denkens‘ angefer-
tigt 
• Hauptphase der Lerneinheit: 12 
Übungsaufgaben und 12 Transferauf-
gaben 
• Messwerte: Bearbeitungszeit, ‚mental 
effort‘ (kognitiver Aufwand), Lerner-
gebnisse bei den Lern- und Transfer-
aufgaben, ‚Mental efficiency‘ (geis-
tige Leistungsfähigkeit), Auswertung 
der Notizen und Protokolle des ‚Lau-
ten Denkens‘ 
• Die Effekte der Aktivierungs-
aufforderung (Anfertigung von 
Notizen) hängen vom Umfang 
des Vorwissens ab 
• Hoher Level an Vorwissen: die 
Methode reduzierte den kogni-
tiven Aufwand und steigerte so-
mit die Effektivität; Aktivie-
rungsprozess wird unterstützt 
• Niedriger Level an Vorwissen: 
umgekehrte Ergebnisse; das 
Anfertigen von Notizen ließ 
den kognitive Aufwand anstei-
gen  
• Auswertung des externalisier-
ten Wissens nach der Aktivie-
rungsaufforderung: Experi-
mentalgruppe mit hohem Level 
an Vorwissen generierte bei der 
Anfertigung von Notizen signi-
fikant mehr Konzepte als Expe-
rimentalgruppe mit niedrigem 
Level; beide Gruppen unter-
schieden sich nicht in der An-
zahl der (korrekten) Beziehun-
gen zwischen den aktivierten 
Konzepten; Tendenz: Gruppe 
mit niedrigem Level an Vor-
wissen generierte mehr (kor-
rekte) Beziehungen (möglich-
erweise von zwei Teilnehmern 
beeinflusst); Protokolle des 
‚Lauten Denkens‘: Experimen-
talgruppe mit viel Vorwissen 
generierte mehr Konzepte, 
mehr (korrekte) Beziehungen 
als Experimentalgruppe mit 
niedrigem Vorwissenslevel 
• Beim Vergleich der Lernergeb-
nisse der Experimentalgruppe 
• Das Ergebnis der Externalisierung 
von Vorwissen wurde analysiert: 
sowohl die Notizen als auch die Pro-
tokolle des ‚Lauten Denkens‘ wur-
den ausgewertet 
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und der Kontrollgruppe mit je-
weils hohem Vorwissenslevel 
wurden keine statistisch signifi-
kanten Unterschiede verzeich-
net 
• Die Leistung bei den Übungs- 
und Transferaufgaben sowie 
die geistige Leistungsfähigkeit 
der Teilnehmer mit niedrigem 
Vorwissenslevel differierten 
nicht zwischen Teilnehmern, 
die Notizen anfertigten, und je-
nen ohne die Anfertigung von 
Notizen 
Schriftliche Aufgabe 






• Gibt es, abhängig vom 
Vorwissen der Lernen-
den, Unterschiede in der 
Effektivität von Bildern 
und Animationen als Ak-
tivierungsaufforderun-
gen? 
• Gibt es, abhängig vom 
Vorwissen der Lernen-









Es wird keine Theorie 
zu Grunde gelegt. 
 
• Drei Gruppen: mündliche Instruktion 
Vorwissen zu aktivieren & Bilder zum 
Herzkreislaufsystem und die Funkti-
onsweise des Herzens; mündliche In-
struktion Vorwissen zu aktivieren & 
Animationen, die das Herzkreis-
laufsystem und die Funktionsweise 
des Herzens zeigen; nur mündliche In-
struktion Vorwissen zu aktivieren 
• Mündliche Instruktion: Aufforderung, 
sich alles über das Thema ins Ge-
dächtnis zu rufen 
• Messwerte: Bearbeitungszeit bei den 
Lern- und Transferaufgaben, Lerner-
gebnisse bei den Lern- und Transfer-
aufgaben, ‚mental effort‘ (kognitiver 
Aufwand), ‚Mental efficiency‘ (geis-
tige Leistungsfähigkeit), Auswertung 
der Protokolle des ‚Lauten Denkens‘ 
• Effektivität von Bildern und 
Animationen wird vom Aus-
maß des vorhandenen Vorwis-
sens bestimmt 
• Niedrige Level an Vorwissen: 
höhere Performanz bei Lern-
aufgaben mit Hilfe von Anima-
tionen; nur mündliche Instruk-




• Bei ansteigendem Level an 
Vorwissen: positiver Effekt der 
Animationen und der verbalen 
Instruktion nimmt ab und kehrt 
sich um 
• Höhere Level an Vorwissen: 
Bilder unterstützen mehr  
• Externe Repräsentation zur 
Aktivierung von Vorwissen 
sollte an das Vorwissen der 
Lernenden angepasst werden 
• Protokolle des ‚Lauten Denkens‘ 
(Dokumentation des externalisier-
ten Vorwissens) wurden ausgewer-
tet (nach Anzahl der externalisierten 
Konzepte, Beziehungen und kor-
rekte Beziehungen) 
• Geistige Leistungsfähigkeit wird 
mit einbezogen; berechnet sich aus 
Performanz bei den Lern- und 
Transferaufgaben und wahrgenom-








• Hat die Aktivierung von 
Vorwissen mit Hilfe ei-
ner physikalischen Auf-




Es wird keine Theorie 
zu Grunde gelegt. 
• 3x2 Design: (erweiterte Aktivierungs-
aufforderung, Aktivierungsaufforde-
rung, keine Aktivierungsaufforderung 
mit inhaltlichem Bezug zur Haupt-
phase der Lerneinheit) x 2 Arten von 
Text (Text, Text mit Gegenüberstel-
lung veralteter Theorien) 
• Signifikanter Effekt beim Level 
der Aktivierung; sowohl im 
Kurzantworttest, im Wahr-
Falsch-Test als auch beim An-
wendungsproblem erzielten die 
Teilnehmer der erweiterten Ak-
tivierungsaufforderung bessere 
• Nicht klar, ob das Ergebnis der Ak-
tivierungsaufforderung (eingezeich-
nete Pfad einer Murmel) weiter aus-
gewertet wurde 
• Inhalt der Aktivierungsphase stand 
bei den Experimentalgruppen im di-
rekten Bezug zu den Informationen 
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• Gibt es einen Unter-
schied, wenn zusätzlich 
zur Aktivierungsauffor-
derung schriftlich der 
Hinweis gegeben wird, 
dass die eigenen Vorstel-











• Pretest und drei Posttests (Kurzant-
worttest, Wahr-Falsch-Test, Anwen-
dungsproblem) 
Ergebnisse als Teilnehmer der 
anderen Versuchsgruppen  
•  Aktivierungsaufforderung 
‚Physik-Aufgabe lösen‘ ist 
nicht so effektiv wie die Akti-
vierungsaufforderung mit dem 
zusätzlichen Hinweis, dass die 
eigenen Vorstellungen mög-
licherweise falsch sind 
• Teilnehmer mit einfacher Akti-
vierungsaufforderung ohne zu-
sätzlichen Hinweis waren im 
Kurzantworttest und im Wahr-
Falsch-Test besser als Teilneh-
mer der Kontrollgruppe; jedoch 
beim Anwendungsproblem 
kein besseres Abschneiden zu 
verzeichnen 
• Texte mit der Gegenüberstel-
lung mit veralteten Theorien 
hatten keinen Einfluss auf die 
Performanz von kompetenten 
Lesern  
• Schwächere Leser sind sich 
möglicherweise bezüglich ihres 
Vorwissens unsicherer und eher 
bereit, sich von Texte mit Ge-
genargumenten leiten zu lassen 
und ihre falschen Vorstellungen 
zu korrigieren 
 
in den Texten der Hauptphase der 
Lerneinheit 
• Hinweis der Autoren: möglich ist 
auch, dass lediglich der zusätzliche 
Hinweis bei der erweiterten Akti-
vierungsaufforderung entscheidend 
war  
• Nicht klar, weshalb in der Diskus-
sion auf das Ergebnis verwiesen 
wird, dass kompetente Leser weni-
ger auf einen Text angewiesen sind, 
der sie auf falsche Konzepte hin-
weist  wurde untersucht, welcher 
Teilnehmer ein kompetenter oder 
ein schwacher Leser ist;  
• Forschungsausblick der Autoren: 1) 
Studie replizieren mit Versuchs-
gruppe nur mit Hinweis ohne Akti-
vierungsaufforderung, 2) Untersu-
chen, inwieweit Lernende bezüglich 
ihres Wissens sicher sind (`con-
fidence level´), 3) Analogien/Bei-








• Inwiefern trägt die Akti-
vierungsaufforderung 
(& erweiterte) dazu bei, 
Fehlkonzepte in Physik 
zu eliminieren? 
• Welchen Einfluss hat 
diese Aktivierungsauf-
forderung und die ‚er-
weiterte‘ auf Lernergeb-
nisse? 
• Welche Strategien wen-
den Lernende an, um 
eine Anwendungsauf-
gabe zu bearbeiten? 
Es wird keine Theorie 
zu Grunde gelegt 
Experiment 1: 
• 97 Studierende (nicht naturwissen-
schaftlich; Bereich Psychologie) 
• Aktivierungsaufforderung: Weg einer 
Murmel zeichnen, den diese nimmt, 
wenn sie von einem Tisch gestoßen 
wird und begründen 
• Erweiterte Aktivierungsaufforderung: 
zusätzlicher Hinweis, dass die eigene 
Ideen möglicherweise von den physi-
kalischen Gesetzen abweichen 
• 3x2 Design: Drei Level der Aktivie-
rung (Murmelaufgabe, Murmelauf-
• Schüler wurden mit Hilfe der 
Aktivierungsaufforderung da-
bei unterstützt, ihre Fehlkon-
zepte über die Newtonschen 
Theorien zu korrigieren; unab-
hängig vom Text, den sie dazu 
gelesen haben 
• Schüler in der Experimental-
gruppe mit Aktivierungsauffor-
derung oder mit erweiterter Ak-
tivierungsaufforderung erziel-
ten signifikant bessere Ergeb-
• Nicht klar ist, ob die Aktivierungs-
aufgabe (das externalisierte Wissen) 
analysiert wurde; es wird bei der 
Analyse der Ergebnisse darauf ein-
gegangen, dass Schüler (noch) Fehl-
konzepte hatten  möglicherweise 
nur Ergebnis des zweiten Teils der 
Studie 
• Nicht klar ist, ob Kontrollgruppe in 
der Aktivierungsphase eine zur spä-
teren Hauptphase inhaltsfremde 
Aufgabe bearbeitete oder direkt in 
die Hauptphase überging 
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gabe & Hinweis, keine Murmelauf-
gabe) x zwei Texte (mit & ohne Ge-
genüberstellung veralteter Theorien) 
Experiment 2:  
• 15 der Teilnehmer aus Experiment 1, 
mit Fehlkonzepten in Physik 
• 3 Experimentalgruppen: Text aus Ex-
periment 1 am Bildschirm erneut lesen 
und mit Hilfe von fünf Fragen reflek-
tieren; Gesprächsrunde mit Externali-
sierung der Gedanken über die Aufga-
ben und Tests der Studie; dritte Expe-
rimentalgruppe sowohl Leseauftrag 
als auch Gesprächsrunde 
• Lesezeit, Leseverhalten und Antwor-
ten wurden dokumentiert 
• Aussagen zum Vorwissen wurden ka-
tegorisiert und mit der Leistung in den 
Tests in Beziehung gesetzt 
nisse als Teilnehmer der Kon-
trollgruppe ohne entsprechende 
Aktivierungsaufforderung 
• Lernende, die nach der Be-
schäftigung mit physikalischen 
Prinzipien noch immer Fehl-
konzepte über die Newtonschen 
Theorien haben, halten mehr an 
diesen fest als Lernende, die 
sich an einige Konzepte noch 
korrekt erinnerten oder gar kein 
Vorwissen hatten; 
• 13 der 15 Teilnehmer trafen 
Aussagen, in denen sie ihr Vor-
wissen mit der aktuellen Bear-
beitung in Beziehung setzten.  
• In 8 Fällen gaben die Teilneh-
mer domänenspezifisches Wis-
sen zu den Items wieder, wobei 
in nur 4 Fällen davon das ent-
sprechende Item korrekt beant-
wortet wurde.  
• Keiner der Teilnehmer, der do-
mänenübergreifendes Vorwis-
sen externalisierte, beantwor-
tete das zugehörige Item kor-
rekt. 11 Teilnehmer trafen me-
takognitive Aussagen über ihr 
Vorwissen.  
• Strategien, die von Schülern an-
gewendet wurden: 1) Visuali-
sierung der Beispiele, 2) Items 
zueinander in Beziehung set-
zen, 3) mit Vokabular beschäf-
tigen, 4) Raten, 5) logisches 




• Unklar ist, weshalb Experimental-
gruppe 1 gleich wie die Experimen-
talgruppe 2 mit erweiterter Aktivie-








• Effekte einer schüler-




Es wird keine Theorie 
zu Grunde gelegt. 
• Methode zur Aktivierung von Vorwis-
sen, die über 13-14 Stunden unterrich-
tet wurde: Vorhersagen über den In-
halt treffen, Vorwissen aufschreiben, 
Verständnis überwachen, wesentliche 
• Bei beiden Experimentalgrup-
pen war ein Wissenszuwachs 
zu verzeichnen (Wissen über 
Strategien) und sie verbesserten 
ihre Performanz in Tests zum 
• Studie lässt sich nicht vollständig in 
Aktivierungsprozessmodell einord-
nen; es ist nicht klar, ob das Ergeb-
nis der Aktivierungsstrategie (An-
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• Annahme: schwache Le-
ser profitieren von einer 
selbstregulierten Akti-
vierung von Vorwissen 
nicht (zum Beispiel 
durch die Aktivierung 
falschen oder nicht rele-
vanten Vorwissens) 
Ideen sammeln, zusammenfassen und 
evaluieren  
• Experimentalgruppe 1: Anwendung 
von Lesestrategien; Experimental-
gruppe 2: Anwendung der Lesestrate-
gien & Aktivierungsstrategie & Hin-
weis der Lehrperson, dass nur relevan-
tes Vorwissen aktiviert werden soll; 
Kontrollgruppe: ohne Anwendung 
von Lesestrategien 
Textverständnis; trifft nicht für 
die Kontrollgruppe zu 
• Beide Experimentalgruppen 
profitierten von den Lesestrate-
gien 
• Kleiner, positiver Trend hin-
sichtlich der zweiten Bedin-
gung, welche die instruktionale 
Komponente der Vorwissens-
aktivierung beinhaltete; Unter-
schied nicht stabil 
• Einschränkung der Aussage-
kraft: Die Tests (abhängige Va-
riable) beinhalteten den Aspekt 
der Aktivierung von Vorwissen 
nur indirekt/beiläufig 
• Schwache Leser empfanden die 
selbstständige Aktivierungs-
strategie und den Einsatz von 
Vorwissen als schwierig (lenkte 
möglicherweise ab und kolli-
dierte mit dem Verständnis der 
neuen Information, da eventu-
ell. nicht relevantes oder nicht 
korrektes Wissen aktiviert 
wurde)  
wendung der Methode) in irgendei-
ner Form festgehalten respektive 
ausgewertet wird 
• Es wird nicht erwähnt, welche sig-
nifikante Unterschiede zwischen 
den Gruppen im Lückentest beste-
hen 
• Überdies wird erwähnt, dass keine 
Unterschiede beim Fragebogen und 
im Test zu den Kernaussagen beste-
hen  Interpretation/Aussage? 
• Es wird nicht geprüft, ob schwache 
Leser, die nicht von der Aktivie-
rungsstrategie profitierten, tatsäch-
lich falsches oder nicht relevantes 
Vorwissen aktiviert haben oder ob 
dies andere Gründe hat (zum Bei-
spiel ob Art und Weise der Aktivie-
rungsaufforderung nicht passend 
war)  
Aufgabe schriftlich 





• Effekte einer schüler-
zentrierten Methode zur 
Aktivierung von Vor-
wissen 
• Effekte dieser Aktivie-
rungsaufforderung, 
wenn sie mit einer ande-
ren Methode (Kernaus-
sagen aus einem Text-
herausarbeiten) kombi-
niert wird 
• ‚transmission model 




nens (Spiro, Bruce 
& Brewer, 1980); 
Vorwissen ist eine 
wesentlicher Ein-
flussfaktor auf das 
Textverständnis 
Experiment 1: 
• Methode zur Aktivierung wurde aus-
führlich vorgeführt: Text lesen & 
mündliche Wiedergabe des Vorwis-
sens, Notizen auf einem Overhead-
Projektor wurden angefertigt mit Be-
gründungen; Lehrperson nimmt sich 
immer mehr zurück; Lernende arbei-
ten möglichst selbstständig alleine mit 
der Methode weiter  
• Drei Versuchsgruppen: Aktivierungs-
aufforderung, Methode zum Herausar-
beiten der Kernaussage, Kontroll-
gruppe ohne Methode 
Experiment 2: 
• noch mit einer vierten Versuchs-
gruppe, Aktivierungsaufforderung 
und Methode ‚Kernaussage herausar-
beiten‘ kombiniert 
Experiment 1: 
• Signifikante Effekte bei den 
Multiple-Choice-Fragen; beide 
Experimentalgruppen übertra-
fen die Kontrollgruppe 
• Anwendungslevel: signifikante 
Effekte sowohl bei offenen als 
auch bei Multiple-Choice-Fra-
gen; Kontrollgruppe übertrifft 
die zweite Experimentalgruppe 
im Test 2 
• Explizite Instruktion, wie Vor-
wissen zu aktivieren ist, beein-
flusst die Performanz bei An-
wendungsfragen 
Experiment 2: 
• Test zur wörtlichen Wieder-
gabe: Tendenz, dass Versuchs-
gruppe 4 in Test 2 und im 
• Methode zur Aktivierung von Vor-
wissen wird vorgestellt und die An-
wendung begleitet, das heißt Ver-
suchsleiter und Lehrpersonen unter-
stützen die Anwendung der Me-
thode und intervenieren gegebenen-
falls, kollaborative Arbeit mit der 
Methode, Lehrer- und Peerfeedback 
(Abschnitt 4 des deskriptiven Mo-
dells) 
• Die Ergebnisse der Methodenan-
wendung (externalisiertes Vorwis-
sen und Notizen) werden in der Stu-
die jedoch nicht weiter zur Auswer-
tung genutzt  
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Transfertest die anderen Ver-
suchsgruppen übertrifft 
• Anwendungslevel: Versuchs-
gruppe 1 und Versuchsgruppe 4 
übertrafen Versuchsgruppe 2 
und Versuchsgruppe 3 bei offe-
nen Fragen 
• Versuchsgruppe 1 und 4 hatten 
positivere Einstellungen gegen-
über dem Lesen als die anderen 
beiden Versuchsgruppen 
• Besonderheit der Studie: Akti-
vierungsaufforderung während 
des Leseprozesses und Aktivie-
rung nicht nur von domänen-
spezifischem Vorwissen, son-









Einfluss des Aufschreibens 
von Vorwissen und des 
Formulierens von Fragen 
auf das Textverständnis 
‚theory of the construc-
tive-integration pro-
cess‘ (Kintsch, 1998) 
• Teilnehmer: 125 Schüler der 3. 
Klasse, 235 Schüler der 4. Klasse 
• Aktivierungsaufforderung: vor dem 
Lesen eines Textes Wissen zu einem 
Thema aufschreiben und fünf Fragen 
beantworten; Drei Versuchsgruppen 
mit je unterschiedlichen Themen 
• Hauptphase der Lerneinheit: Text le-
sen und danach in 20 Minuten Fragen 
formulieren und aufschreiben 
• Kodierung der von den Teilnehmern 
formulierten Fragen nach einer vier-
stufigen, hierarchischen Kategorisie-
rung 
• Nach Hauptphase erfolgte ein Lesetest 
mit Fragen zur Überprüfung des Text-
verständnisses (‚MacGnitie Reading 
Test‘) 
• ‚Fragen formulieren‘ und Vor-
wissenslevel korreliert mit 
Textverständnis, ‚Vorwissen‘ 
korreliert mit ‚Fragen formulie-
ren‘; jedoch keine signifikanten 
Effekte zwischen Vorwissen 
und ‚Fragen formulieren‘ 
• Bei Schüler und Schüler der 3. 
(4.) Klasse 7 % (2 %) der Vari-
anz beim Textverständnis wird 
durch das Formulieren von Fra-
gen erklärt 
• Diskussion der Autoren: das 
Formulieren von Fragen unter-
stützt den Einsatz von Vorwis-
sen, aber es bedarf umgekehrt 
nicht an Vorwissen, um diese 
Strategie anzuwenden; die Ver-
fasser gehen davon aus, dass 
das Aufschreiben von Vorwis-
sen die Methode ‚Fragen for-
mulieren‘ nicht beeinflusst hat 
• Autoren sprechen vom Einfluss des 
Vorwissens und nicht der Aktivie-
rungsaufforderung; es werden Ler-
nende mit viel Vorwissen mit Ler-
nenden mit wenig Vorwissen vergli-
chen  
• Das externalisierte Vorwissen wird 
zur Bestimmung des Vorwissensle-
vels ausgewertet; es gibt jedoch 
keine Kontrollgruppe ohne Aktivie-
rungsaufforderung und ohne ‚Fra-
gen formulieren‘ 
• Es wird der Einfluss von ‚Fragen 
formulieren‘ und nicht der Aktivie-
rungsaufforderung untersucht (auch 
wenn diese nicht nur Erhebungsme-
thode darstellte sondern als Lernun-
terstützung gedacht war); möglich-
erweise falsche Kausalattribuie-
rung, da das Aufschreiben von Vor-
wissen auch Einfluss auf das Text-
verständnis haben könnte 
2 
Aufgabe schriftlich 
bearbeiten & lesen 
Verkoeijen et 
al. (2005) 
• Welchen Einfluss hat die 
vorherige Beschäftigung 
mit Begriffen auf die 
`discrepancy reduction 




men vom `generate-read-paradigm´ 
(Mulligan, 2001); den Teilnehmern 
werden 21 Schlüsselwörter gezeigt 
Bearbeitungszeit: 
• Die drei Gruppen unterschieden 
sich nicht in der gesamten Be-
arbeitungszeit; zum Einprägen 
• Passend zur `cognitive setpoint hy-
pothesis´; es wird durch die vorige 
Aktivierung schneller ein Punkt er-
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Leistung in einem späte-
ren Gedächtnistest? 
• Annahme: Teilnehmer 
verwenden weniger Zeit 
für zuvor externalisierte 
Begriffe als für die nicht 
zuvor generierten; bei 
sowohl externalisierten 
als auch zuvor nicht ge-
nannten bessere Perfor-
manz bei der Wieder-
gabe als Kontrollgruppe 
steuert die Verteilung 
der Bearbeitungszeit, 
durch das Bewerten 
der Diskrepanz zwi-
schen dem aktuellen 
und dem erwünschten 
Lernstatus  mehr 
Zeit wird für diejeni-
gen Aspekte verwen-
det, die die größte Dis-
krepanz aufweisen 
(Dunlosky & Hertzog, 
1998) 
 
und aufgefordert entsprechende Be-
griffe dazu aufzuschreiben 
• Zwei Experimentalgruppen (je 21 
Schlüsselwörter einer Liste); Kon-
trollgruppe wurden Schlüsselwörter 
gezeigt, die in der Hauptphase der 
Lerneinheit nicht relevant waren, dazu 
entsprechende Begriffe aufschreiben 
Ablauf: 
• a) Aktivierungsaufgabe: 21 Wörter 
auf der Basis von Stichworten vervoll-
ständigen und sie aufschreiben; jedes 
Stichwort wurde 8 Sekunden auf ei-
nem Bildschirm angezeigt 
• b) Alle 42 Items von beiden Liste ein-
prägen, 3 Minuten Gesamtzeit (frei 
verteilbar) 
• c) Ablenkungsaufgabe 
• d) Gedächtnistest  
 
der Begriffe von Liste 1 und 2 
wurde gleich viel Zeit aufge-
wendet  kein Vorteil auf die 
gesamten Begriffe von Experi-
mentalgruppe 1 und 2 durch vo-
riges Aktivieren 
• Aktivierung der Hälfte der Be-
griffe aus der Gesamtliste 
führte zu einer besseren 
(schnelleren) Bearbeitung die-
ser Begriffe; es wurde weniger 
Zeit für die zuvor aktivierten 
Begriffe aufgewendet; Kon-
trollgruppe nutzte für beide Lis-
ten die gleiche Zeit 
Gedächtnistest: 
• Signifikanter Effekt der Akti-
vierungsaufforderung auf Erin-
nerungsleistung, Experimental-
gruppen gaben mehr Begriffe 
wieder (Gesamtanzahl) als 
Kontrollgruppe 
• Experimentalgruppe 1 nannte 
mehr Items von Liste 1, (Expe-
rimentalgruppe 2  Liste 2),  
bessere Erinnerungsleistung 
(bei zuvor aktivierten Begriffe) 
bei den Experimentalgruppen 
mit Aktivierungsaufforderung 
im Vergleich zur Kontroll-
gruppe 
• Jedoch: keine bessere Lernleis-
tung bei zuvor nicht aktivierten 
Begriffen 
• Bestätigung des Diskrepanz-
Models; durch vorherige Be-
schäftigung mit den Begriffen 
wird schneller der gewünschte 
Lernstatus (hier das Behalten) 
erreicht 
reicht, der ausreicht, um das Einge-
prägte zu einem späteren Zeitpunkt 
wiedergeben zu können 
• Wie definiert sich genau ‚erwünsch-
ter Lernstatus‘? 
• Muss möglicherweise ein Zusam-
menhang zwischen den aktivierten 
Informationseinheiten (hier zwi-
schen den beiden Listen) bestehen, 
damit die gesamte Bearbeitung 
durch die Aktivierungsaufforderung 
(also auch von nicht aktivierten Be-
griffen) besser als die der Kontroll-
gruppe ist? 
• Ganzer Prozess wird untersucht; es 
wird genau das aktiviert (bei den 
Experimentalgruppen), was in der 
Hauptphase der Lerneinheit dann 
die ‚neuen‘, zu erlernenden Inhalte 
darstellt (zum Beispiel wurden die 
Items aus Liste 1 der ersten Experi-
mentalgruppe später dann allen zum 
Einprägen gezeigt) 
Aufgabe schriftlich 




tete Aufgaben und der Ein-
satz eines Pre-Organizers 
das Textverständnis? 
`concept of readiness´ 
(Ausubel, 1960)  
• Aktivierungsaufforderung: Pre-Orga-
nizer und angeleitete Aufgabe  
• Pre-Organizer: wie Advance Organi-
zer bei Ausubel (1960) im Sinne einer 
Lernunterstützung durch Verknüpfen 
• Experimentalgruppe 1 (Pre-Or-
ganizer und angeleitete Auf-
gabe) erzielte signifikant bes-
sere Ergebnisse als die Kon-
• Das externalisierte Wissen wurde 
jedoch nicht explizit ausgewertet: 
bearbeitete Aufgaben werden nicht 
ausgewertet (oder nicht erwähnt); 
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von Vorwissen und den neu zu lernen-
den Inhalten; Unterschied: es wird be-
wusst ein Niveau gewählt, das im an-
gemessenen Verhältnis zu den Lesefä-
higkeiten und dem Verständnis der 
Lernenden steht 
• Vier Versuchsgruppen: 1) Pre-Organi-
zer und angeleitete Aufgabe, 2) Pre-
Organizer, 3) angeleitete Aufgabe, 4) 
nur Textpassage lesen (Kontroll-
gruppe) 
• Interviews mit Fragen zum Text im 
Anschluss (Bewertungsskala zur Ana-
lyse der Antworten) 
trollgruppe und die Versuchs-
gruppe 3 (angeleitete Aufgabe) 
 Einsatz eines Pre-Organizers 
in Kombination mit angeleiteter 
Aufgabe erleichtert das Ver-
ständnis eines gegebenen Kon-
zepts in einem größeren Aus-
maß als nur mit der angeleiteten 
Aufgabe oder als nur mit Bear-
beiten der Textpassage 
• Dieses Ergebnis deutet auch da-
raufhin, dass das Lesen ohne 
einführenden, thematischen 
Pre-Organizer kombiniert mit 
angeleiteter Aufgabe das kon-
zeptuelle Verständnis nicht er-
leichtert  
• Auch wenn ein Titel in der 
Textpassage vorhanden war, 
verbesserte dies nicht das Ver-
ständnis der Kontrollgruppe 
(möglicherweise zu allgemein 
formuliert) 
markierte Textpassagen werden 
nicht eingehender betrachtet 
• Vorwissen wird nicht explizit the-
matisiert; Testung einer Aktivie-
rungsaufforderung vor Bearbeitung 
von neuen Informationen in der 
Hauptphase der Lerneinheit  














Lesen Mayer und 
Bromage 
(1980) 
Unterschiede in der Erinne-
rungsleistung zwischen 
dem Zeigen eines Advance 
Organizers vor dem Lesen 
eines Textes und dem Zei-




lective addition theory‘ 
versus ‚assmilation en-
coding theory‘ (Mayer 
& Bromage, 1980): 
Vorwissen stellt Anker 
dar und führt deshalb 
zu besseren Gesamter-
gebnissen beim Lernen 
• 60 Studierende der Psychologie an der 
Universität Kalifornien, Santa Barbara 
Experiment 1: 
• Vor Beginn Fragebogen zur Bestim-
mung der mathematischen Fähigkei-
ten (‚low ability‘ versus ‚high ability‘) 
und der Erfahrung mit Programmieren 
• Versuchsgruppe 1: Advance Organi-
zer vor Lesen eines Textes 
• Versuchsgruppe 2: Advance Organi-
zer nach Lesen eines Textes 
• Nach dem Lesen des Textes absolvier-
ten alle Teilnehmer einen Gedächtnis-
test 
Experiment 2: 
• Ablauf und Teilnehmer wie Experi-
ment 1 
• Unterschied: Versuchsgruppen wur-
den jeweils halbiert; zwei Versuchs-
gruppen wurden absolvierten in Expe-
riment 1 den Gedächtnistest unmittel-
bar nach dem Lesen des Textes, die 
anderen beiden Versuchsgruppen erst 
eine Woche später 
• ‚assimilation encoding theory‘ 
konnte bestätigt werden 
• Es konnten Unterschiede im 
Gedächtnistest zwischen den 
beiden Gruppen verzeichnet 
werden: Versuchsgruppe 1 
nannte mehr konzeptuelle 
Ideen, mehr geeignete Maßnah-
men und mehr eigene Schluss-
folgerungen, Versuchsgruppe 2 
äußerte mehr technische Ideen-
einheiten, mehr ungeeignete 
Maßnahmen, Zusammenhänge 
und vage Zusammenfassungen 
• Advance Organizer beeinflus-
sen das Entschlüsseln und 
Strukturieren neuer (techni-
scher) Informationen im Ge-
dächtnis 
• Experiment 2: Teilnehmer mit 
unmittelbarem Gedächtnistest 
gaben mehr Aspekte wieder als 
Teilnehmer mit Gedächtnistest 
eine Woche nach dem Experi-
ment 
• Es gibt keine Kontrollgruppe, die an 
der Lerneinheit ohne Advance Or-
ganizer teilnahm; dies wäre insofern 
hilfreich, um beurteilen zu können, 
ob kein Advance Organizer mög-
licherweise zu anderen Ergebnissen 
in einem Gedächtnistest führt als ein 
Advance Organizer vor oder nach 
dem Lesen eines Textes in der 
Hauptphase der Lerneinheit  
• Keine Externalisierung und Analyse 
des möglicherweise aktivierten 
Wissens bei Teilnehmern von Ver-
suchsgruppe 1 (Advance Organizer 
vor dem Lesen) 
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Kann das Lernen und Be-
halten von bisher unver-
trauten Inhalten mit Hilfe 
von Advance Organizer 
verbessert werden? 
Assimilationstheorie 
(Ausubel, Robbins & 
Blake, Jr., 1957) 
• Experimentalgruppe: Advance Orga-
nizer lesen 
• Advance Organizer: einführende 
Texte über die zugrundeliegenden 
Konzepte des in der Hauptphase der 
Lerneinheit eingesetzten Textes 
• Kontrollgruppe: Textpassage mit ge-
schichtlichem Hintergrund zum 
Thema, aber ohne konzeptuelle 
Grundlagen 
• Signifikante Mittelwertsunter-
schiede im Multiple Choice 
Test zwischen Experimental- 
und Kontrollgruppe 
• Materialien waren eventuell 
nicht so unvertraut wie ur-
sprünglich angenommen  
Vorteile durch Advance Orga-
nizer deshalb weniger signifi-
kant 
• Erklärungen, warum Advance 
Organizer das Lernen unterstüt-
zen: 1) sie stützen sich explizit 
auf das, was ein Lernende be-
reits an relevanten Konzepten 
in seiner kognitiven Struktur 
entwickelt hat und mobilisieren 
es, 2) Advance Organizer mit 
einem bestimmten Grad an Pas-
sung zum späteren Lernmate-
rial bieten einen Anker; das 
heißt so nah wie möglich am 
Grad der Konzeptualisierung 
der Lernaufgabe gestaltet 
• Je unvertrauter die Inhalte, 
desto allgemeiner sollte eine 
Zusammenfassung gestaltet 
sein 
• Es wird nicht der vollständige Akti-
vierungsprozess abgebildet; Ad-
vance Organizer werden im Hin-
blick auf spätere Erinnerungsleis-
tung getestet 
• Es findet keine Externalisierung des 
mit Hilfe des Advance Organizers 
aktivierten Wissens statt 
• Kontrollgruppe beschäftigte sich in 
Form der einführenden Textpassage 
ebenfalls mit den Inhalten  
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Behalten Lernende mehr 
Informationen, wenn eine 
Aktivierungsaufforderung 
(hier Fragen der Lehrper-




ing, Schraw & Norby, 
2004) 
• Fragen zu Wissen stellen, das für die 
Hauptphase der Unterrichtseinheit 
grundlegend ist 
• Experimentalgruppe mit Aktivie-
rungsfragen der Lehrperson versus 
Kontrollgruppe ohne Aktivierungs-
aufforderung 
• Pre-, Posttest (direkt nach der Unter-
richtsstunde und eine Woche später); 
10 Multiple-Choice-Fragen 
• Interaktion von Zeit und Ver-
suchs-Gruppe zeigte keine sig-
nifikanten Effekte auf die Er-
gebnisse (Ergebnisse im Test 
zur Erinnerungsleistung) der 
Teilnehmer ( Annahme der 
Nullhypothese 1) 




• Mittelwertsunterschiede der 
beiden Gruppen nicht signifi-
kant ( Annahme der Nullhy-
pothese 3 und 4) 
• Unerwarteter Weise schnitt 
Kontrollgruppe im zweiten 
• Unklar ist, ob die Antworten zu den 
Aktivierungsfragen ausgewertet 
wurden 
• Fragen zur Aktivierung stehen in di-
rektem Zusammenhang mit der 
nachfolgenden Unterrichtseinheit 
• Erinnerungsleistung (Vergleich Pre, 
Posttests) wird untersucht; möglich-
erweise Testeffekte, da die gleichen 
Fragen gestellt wurden; jedoch ohne 
zwischenzeitliche Bekanntgabe der 
Ergebnisse 
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Posttest besser als Experimen-
talgruppe ab (jedoch nicht sig-
nifikant); siehe dazu auch Limi-
tationen der Studie (Stichpro-
benumfang, etc.) 




King (1994) Vergleich der Effekte 
zweier Fragemethoden ver-
sus Kontrollgruppe ohne 
Anleitung auf unmittelba-
res Verständnis und länger-
fristige Erinnerungsleis-
tung 




• Drei Versuchsgruppen: 1) Themenbe-
zogene Fragen formulieren, 2) the-
menbezogene Fragen formulieren & 
Fragen formulieren, die Zugang zu 
Vorwissen und Verknüpfung ermögli-
chen, 3) Kontrollgruppe: Fragen for-
mulieren ohne Anleitung, nur mit Er-
klärungen des Ablaufs  
• Beide Experimentalgruppen 
(mit Fragen unter Anleitung 
formulieren) schnitten im Ver-
ständnistest besser ab als Kon-
trollgruppe 
• Zweite Experimentalgruppe 
mit Fragen, die auf Vorwissen 
abzielen noch besser als 
Gruppe mit Fragen, die nur auf 
die gegenwärtige Unterrichts-
einheit eingegrenzt waren; 
mögliche Erklärung: allgemei-
nere und umfangreichere In-
tegration in die existierende 
Wissensbasis 
• Teilnehmer der Kontrollgruppe 
formulierten mehr Fragen und 
Erklärungen zu Fakten als die 
beiden Experimentalgruppen, 
die mehr Fragen zur Integration 
des neuen Wissens formulierten 
• Teilnehmer der zweiten Experi-
mentalgruppe formulierten 
mehr Erklärungen, die auf eine 
Integration von neuem Wissen 
in die vorhandene Wissens-
struktur hindeuten, als die ande-
ren beiden Versuchsgruppen 
• Aktivierungsphase lässt sich nicht 









• Gibt es Unterschiede 
zwischen Schülern der 
5.- und 8. Klasse ohne 
Lernschwierigkeiten und 
Schüler der 8. Klasse 
Lernschwierigkeiten 
beim Verständnis von 
Texten? 
• Welchen Einfluss auf 










• Bei Lernenden mit 
Lernschwierigkei-
ten könnte das Prob-
• `between-subject´: 3x2x2 Design 
(Schüler der 8. Klasse mit Lern-
schwierigkeiten; Schüler der 5. und 8. 
Klasse ohne Lernschwierigkeiten) x 
(Reihenfolge Textpassage) x (zwei 
verschiedene Blöcke mit Textsequen-
zen) 
• `Within-subject´: 2x2 Design (Akti-
vierungsaufforderung von Versuchs-
leiter; keine Aktivierungsaufforde-
rung) x (vertraute Passagen; Passagen 
mit unbekannten Inhalten) 
Pretest:  
• ähnlicher Level an Vorwissen 
aller Gruppen sowohl für ver-
traute als auch für nicht ver-
traute Inhalte 
Forschungsfrage 1:  
• Lernende mit Lernschwierig-
keiten beantworten trotz adä-
quater Wissensbasis Fragen 
(zum Ziehen von Schlussfolge-
rungen) weniger effizient als 
• Eigentliches Ziel der Studie ist die 
Analyse des Textverständnisses bei 
Schülern mit Lernschwierigkeiten; 
daneben wird untersucht, ob mit der 
Aktivierungsaufforderung durch 
den Versuchsleiter nach dem Lesen 
eines Textes andere Effekt einher-
gehen als ohne eine explizite Akti-
vierungsaufforderung (Lernende 
muss selbst die Aktivierung von 
Vorwissen initiieren) 
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tion, Vorwissen zu exter-
nalisieren im Vergleich 
zu keiner Aktivierungs-
aufforderung? 
• Gibt es unterschiedliche 
Effekte bei vertrauten 
Textpassagen und Text-







formanz hängt von 
der Interaktion zwi-
schen vielen Fakto-
ren, wie Text, in-
struktionale Gestal-
tung, Charakteristik 
des Lesers und sei-
nen Handlungen ab 
• Aktivierungsaufforderung: Versuchs-
leiter fordert auf, Vorwissen mündlich 
wiederzugeben; zweite Versuchsein-
heit ohne Aktivierungsaufforderung 
durch andere Person  Annahme: 
Lernende aktivieren Vorwissen selbst 
ohne explizite Aufforderung 
 
gleichaltrige Lernende ohne 
Lernschwierigkeiten 
Forschungsfrage 2:  
• Tendenz in Richtung Aktivie-
rungsaufforderung durch Ver-
suchsleiter; signifikanter Effekt 
jedoch nur bei Schüler der 5. 
Klasse ohne Lernschwierigkei-
ten bei vertrauten Texten; Inter-
pretation für andere beiden 
Gruppen: benötigen keine Akti-
vierungsaufforderung durch 
Versuchsleiter 
• Bei nicht vertraute Textpassa-
gen profitierten alle drei Grup-
pen von der Aktivierungsauf-
forderung durch den Versuchs-
leiter 
Diskussion: 
• Das Verständnis von Passagen 
mit Schlussfolgerungen erfor-
dert eine entsprechend entwi-
ckelte Wissensbasis, sowohl 
mit prozeduralem als auch mit 
deklarativem Wissen; Schüler 
der 5. Klasse fehlt eventuelle 
prozedurales Wissen, um 
Schlussfolgerungen zum Ver-
ständnis des Textes zu ziehen 
• Vollständig elaborierte, expli-
zite Texte leisten möglicher-
weise die notwendige Unter-
stützung für Lernende, ihr Vor-
wissen so zu nutzen, dass die 
neue Information integriert 
werden kann 
• Die Vorwissensaktivierung wird 
dem Lernen nicht vorgelagert, son-
dern ist in der Phase der Präsenta-
tion von neuen Informationen ent-
halten 
• Das externalisierte Wissen wird 
nicht direkt ausgewertet, sondern es 







Inwiefern führt die Unter-
stützung der Aktivierung 
von unterschiedlichen Ar-
ten von Vorwissen 
(Schema versus Inhaltsori-





melhart & Ortony, 
1977; Schank & A-
belson, 1977) 
• Theorie über Wis-
senserwerb (`know-
ledge acquistion´): 
vom Novizen zum 
Teilnehmer: 
• Drei Versuchsgruppen à 12 Teilneh-
mer 
• Erste Experimentalgruppe: mündlich 
alles Wissen über den EEC-Fischfang 
externalisieren; oft in den Nachrichten 
 deshalb Vorwissen (noch ohne 
schematische Struktur); Annahme: Da 
• Erste Experimentalgruppe 
größte Anzahl an `elaborati-
ons´; diese waren über den 
EEC-Text und Information 
über den Fischfang gleich ver-
teilt; bei beiden wird die Anzahl 
von `elaborations´ bei der Tou-
risteninformation und der restli-
che Information übertroffen 
• Es wird davon ausgegangen, dass 
die Informationen für die erste Ex-
perimentalgruppe zu deren Vorwis-
sen passen, wird jedoch nicht vorher 
getestet 
• Bei der zweiten Experimental-
gruppe wird davon ausgegangen, 
dass Vorwissen in Form von Sche-
mata (Erfahrungen usw.) vorhanden 
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während der Arbeit mit ei-
nem neuen Text? 
 
Experten (Schmidt 




zesse, die auf Vor-






ren auf Vorwissen, 




gen in einer be-
stimmten Domäne; 
Rückschlüsse zie-
hen läuft darauf hin-
aus Lücken des akti-
vierten Schemas zu 
füllen, um es weiter 
aufzubauen;  In-
tegration; Status ei-
nes Schemas ist er-
reicht; alle Knoten 
sind durch Aktivie-







ten auf, wenn be-
dingt geeignetes 
Vorwissen aktiviert 
wird, das in einem 
inhaltsorientierten 
Netz repräsentiert 
ist; = Erweiterung; 
wenn das Wissen 
Teilnehmer nicht schematisch gespei-
chertes Wissen abrufen, werden sie 
hauptsächlich Elaborationen produ-
zieren 
• Zweite Experimentalgruppe: So viele 
Faktoren, wie möglich nennen, die für 
einen Reiseorganisator relevant sind, 
um zu entscheiden ob ein Ort als Ur-
laubsresort geeignet ist  Urlaubs-
schema wird möglicherweise aktiviert 
 deshalb Annahme: mehr `infer-
ences´ 
Material: 
• Text über Fischereipolitik in der Euro-
pean Economic Community (EEC) o-
der über Tourismus  
Ablauf: 
• Intelligenztest vorab 
• Aktivierungsaufforderung: Vorwissen 
mündlich wiedergeben  
• Teilnehmer erhalten neue Informatio-
nen (Texte über Fischereipolitik und 
Tourismus) 
• das neue Wissen wird im Gedächtnis-
test externalisiert 
• dabei wird die Bearbeitungszeit und 
die Qualität der Wiedergabe analysiert 
• Jeder Teilnehmer bearbeitete einen 
Text, um später so viel wie möglich 
des ganzen Textes wiedergeben zu 
können 
• 57 Sätze des Textes wurden nachei-
nander auf einem Computerbild-
schirm präsentiert 
• Teilnehmer waren bei der Verteilung 
der Bearbeitungszeit frei; gesamte Be-
arbeitungszeit wurde erfasst 
• Nach einer 20-minütigen Ablenkungs-
aufgabe sollten die Teilnehmer münd-
lich vom Text alles wiedergeben, an 
was sie sich erinnern können 
 
• Zweite Experimentalgruppe 
übertraf die anderen beiden 
Versuchsgruppen in der Anzahl 
der ` inferences´; diese basierten 
hauptsächlich auf der Touris-
teninformation; übertraf An-
zahl der `inferences´ für EEC-
Text, Fischfang und restliche 
Informationen im Text 
• Als Resultat der Aktivierung ei-
nes Urlaubsschemas bildete die 
Tourismusgruppe hauptsäch-
lich `inferences´ im Hinblick 
auf das Ausfüllen von Lücken 
in der Tourismusinformation 
• Infolge der Aktivierung eines 
inhaltsorientierten Netzes (der 
EEC-Information) entspre-
chend bildete die erste Experi-
mentalgruppe hauptsächlich 
`elaborations´ im Hinblick auf 
diese Information und auf neue, 
relevante Information über Fi-
schereipolitik, die das anfäng-
lich begrenzte Wissen erwei-
tern konnte 
• Als Resultat der Aktivierung 
benötigte die erste Experimen-
talgruppe weniger Bearbei-
tungszeit als die Kontroll-
gruppe, um ähnliche Ergeb-
nisse zu erzielen; Kontroll-
gruppe konnte ihren Nachteil 
im Verarbeitungsprozess (auf-
grund der fehlenden Aktivie-
rungsaufforderung) durch län-
gere Beschäftigung mit dem 
Text ausgleichen; gleiche Per-
formanz bei der späteren Wie-
dergabe; allerdings übertrifft 
die erste Experimentalgruppe 
die Kontrollgruppe in der An-
zahl der Elaborationen  Inter-
pretation: Aktivierung von Vor-
wissen (repräsentiert in einem 
ist; jedoch geht nicht hervor, ob dies 
überprüft wurde; es wird angenom-
men, dass durch die Aktivierungs-
aufforderung ein ‚Urlaubsschema‘ 
aktiviert wurde 
• Externalisiertes Wissen wird zwar 
per Audio aufgenommen, es wird 
jedoch nicht erläutert, ob diese Er-
gebnisse auch in irgendeiner Form 
weiter ausgewertet werden (zum 
Beispiel ob überhaupt relevantes 
Vorwissen externalisiert wurde) 
• Ausblick: weitere Forschung dahin-
gehend, ob `inferences´ bei `en-
coding´ auftreten und `elaborations´ 
bei `retrieval´; `inferences´ erfor-
dern möglicherweise ein Minimum 
an kognitiven Aufwand, wenn die 
Schema-Knoten schon verfügbar 
sind; `elaborations´ erfordern mög-
licherweise mehr kognitive Kapazi-
tät, wenn Verknüpfungen zwischen 
neuer Information und Vorwissen 
mit Hilfe von größerem Denkauf-
wand gebildet werden müssen 
 































onen sollen diese 
Verbindungslücken 
schließen (oft mit 
Wissen aus anderen 
Domänen); das ur-
sprüngliche Netz-
werk kann durch 
Elaborationen er-
weitert werden 
wenig verknüpften Netz) indu-
ziert eine andere Art der Infor-
mationsverarbeitung und geht 
über reine Zeitersparnis hinaus 
• Zweite Experimentalgruppe 
weist im Vergleich zu den an-
deren beiden Gruppen eine an-
dere Verteilung der Bearbei-
tungszeit und Wiedergabe der 
Inhalte auf; Inhalte wurden nur 
dann fokussiert, wenn sie mit 
den Knoten im aktivierten 
Schema übereinstimmten  
Lernleistung besser 
• Stützung der These, dass die 
Aktivierung unterschiedlichen 
Vorwissens (Schema versus 
Netz) unterschiedliche Infor-
mationsverarbeitungsprozesse 
hervorruft: `inferences´ wurden 
gebildet, wenn das aktivierte 
Vorwissen als Schema durch 
viele Erfahrungen und Anwen-
dung dieses Wissens entwickelt 
ist; `elaborations´ traten auf, 
wenn begrenztes Vorwissen ak-
tiviert wurde (als noch wenig 
verknüpftes Netz vorhanden) 
 Erweiterung durch Anrei-
chern von elaborierten Erinne-
rungen 
 

















Schmidt et al. 
(1989) 
 
• In welchem Ausmaß 




• In welchem Ausmaß un-
terstützt das Diskutieren 
eines Problems vor dem 
Bearbeiten eines Textes 
den Erwerb von kausalen 
Konzepten? 
• Profitieren Schüler mit 
entsprechendem Vor-
wissen zum Verständnis 
eines Problems mehr von 
dem vorgeschlagenen 
Verfahren als Schüler 










lems; Annahme: das 
Nachdenken über 
eine mögliche Lö-
sung eines Problems 
aktiviert relevantes 






diskussion über relevantes Problem ver-
sus Kontrollgruppe mit Kleingruppendis-
kussion über nicht relevantes Problem 
(für die nachfolgende Hauptphase der 
Lerneinheit) 
• `Blutkörperchen-Problem´: sig-
nifikant mehr (zweimal so viel) 
Propositionen als Kontroll-
gruppe erzeugt 
• Nicht das Vorhandensein oder 
das Fehlen einer Aktivierungs-
aufforderung an sich ist für den 
Effekt verantwortlich, da auch 
bei der Kontrollgruppe durch 
die Instruktion, alles Wissen 
aufzuschreiben, Vorwissen ak-
tiviert wurde  Diskussion in 
Kleingruppen müsste Grund für 
den Unterschied sein 
• Diskussion in Kleingruppen ak-
tiviert nicht nur Vorwissen, 
sondern unterstützt die Ler-
nende den Lernprozess mit Er-
läuterungen zu beginnen; Ver-
knüpfen von Konzepten so, 
dass Inhalte besser verstanden 
werden 
• Die Externalisierung des Vorwissen 
(Diskussion in Kleingruppen) wird 
analysiert (Transkripte) 
• Kontrollgruppe lässt Rückschluss 
auf Wirkung der Aktivierungsauf-
forderung zu; das heißt in den 
Kleingruppen muss ein Problem 
diskutiert werden, das im späteren 







Dole et al. 
(1991) 
Vergleich der relativen Ef-
fektivität von zwei ver-
schiedenen instruktionalen 
Methoden vor dem Lesen 





• Testung von zehn Passagen; Identifi-
zierung von durchschnittlichen und 
überdurchschnittlichen Lesern 
• Offene und Multiple-Choice-) Fragen 
zu Kernkonzepten 
• Vorwissenstest: kurze Textpassage, 
dazu 15 Ideen und Ereignisse, die 
Teilnehmer zum Thema einschätzen 
sollten  
• IQ-Werte in einem `Achievement 
Test´ 
Studie: 
• Drei narrative und drei expositorische 
Textpassagen 
• Von der Lehrperson geleitete Me-
thode: Lehrperson erklärt die Informa-
tionen, die für das Verständnis des 
nachfolgenden Textes notwendig sind 
• Interaktive Methode: Lehrperson lei-
tet eine Diskussion, um den Schülern 
zu helfen, ihr Wissen über die Themen 
• Lehrerzentrierte Methode ef-
fektiver als interaktive Methode 
• Mögliche Gründe: bei den Dis-
kussionen (interaktive Me-
thode) auch Thematisierung 
von nicht essentiellen Informa-
tionen; direkte Hilfe und Erklä-
rung durch Lehrperson könnte 
zu besserem Verständnis und 
Abruf der Informationen füh-
ren; nicht durch den Inhalt son-
dern durch Methode an sich be-
gründet 
• Vorschlag der Autoren: auch 
untersuchen, inwiefern eine 
prozessorientierte und schüler-
zentrierte Methode die Aktivie-
rung von Vorwissen unterstützt 
• alle drei Gruppen durchlaufen beide 
Methoden & Kontrolle 
• Ergebnisse der Aktivierung werden 
jedoch nicht ausgewertet, sondern 
lediglich die Ergebnisse der Ver-
ständnistests nach Bearbeiten der 
Texte (neue Information); somit 
keine explizite Testung der Aktivie-
rungsaufforderung sondern Analyse 
des ‚Endprodukts‘ (Lernergebnis)  
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des nachfolgenden Textes zu aktivie-
ren 
• Drei Versuchsgruppen: jede sowohl 
interaktive als auch lehrerzentrierte 
Methode & Kontrollparameter ohne 
Aktivierungsaufforderung; jede Ver-
suchseinheit ging über zwei Tage (nar-
rativer & expositorischer Text) 
Gespräch über rele-




Untersuchung der Effekte 
einer Aktivierungsauffor-
derung (Gespräch führen) 
und der ‚Frage-Antwort-
Methode‘ auf den Erwerb 
von Faktenwissen 
 
Es wird keine Theorie 
zu Grunde gelegt.  
• Aktivität zum Aufwärmen: jedem 
Teilnehmer wurden vier Titel präsen-
tiert 
• In zwei Versuchsgruppen entsprachen 
die Titel dem später zu lernenden In-
halt; zwei andere Versuchsgruppen 
bekamen Themen ohne Beziehung zur 
späteren Information 
• 1,5 Minuten Zeit ein Gespräch über je-
des Thema zu führen und darüber zu 
reflektieren, welches Wissen im Un-
terricht dazu schon erworben wurde 
• 2x2 Design: (Aktivierungsaufforde-
rung, keine Aktivierungsaufforde-
rung) x (Fragend-entwickelnder Un-
terricht, Kontrollgruppe mit Leseauf-
trag) 
• Hauptphase der Lerneinheit: 32 Aus-
sagen (zwei unterschiedliche Reihen-
folgen; zu Vorwissen konsistente und 
inkonsistente Fakten); ‚Frage-Ant-
wort-Methode‘: Beantworten warum 
die Aussagen wahr sind; Kontroll-
gruppe: Aussagen laut vorlesen 
• ‚Frage-Antwort-Methode‘ 
führte zu besseren Lernergeb-
nissen (es wurde mehr Fakten 
gelernt) im Vergleich zur Kon-
trollgruppe mit Leseauftrag; so-
wohl bei Fakten, die mit dem 
Vorwissen konsistent sind als 
auch inkonsistente 
• Signifikante Effekte im Test 
zur Wiedererkennung der Fak-
ten (nicht im Gedächtnistest): 
mit Vorwissen konsistente Fak-
ten wurden besser erkannt als 
mit Vorwissen inkonsistente 
Fakten 
• Instruktionen zur Aktivierung 
von nicht relevanten Konzepten 
erleichterten den Erwerb von 
Fakten, die inkonsistent zum 
Vorwissen sind, mehr als In-
struktionen zur Aktivierung 
von Informationen, die im spä-
teren Lernprozess relevant sind 
• Der Fokus liegt hier auf dem Lernen 
von Fakten und der damit verbunde-
nen Gestaltung der Lernumgebung 
• Die Aktivierung wird thematisiert, 
jedoch wird das Ergebnis der Exter-
nalisierung (Gespräche über die ver-
schiedenen Themen) nicht doku-
mentiert und ausgewertet, sondern 
davon ausgegangen, dass das ent-
sprechende Wissen aktiviert wurde 
• Vorsicht bei der Interpretation: Da 
Teilnehmer möglicherweise davon 
ausgingen, dass Aktivierungsauf-
forderung am Anfang nicht so rele-
vant ist, haben sie sich zu den The-
men nicht viel überlegt oder wenig 
substantielles; Aktivierungsauffor-






• Welchen Einfluss hat die 
Bearbeitung eines Prob-
lems vor der Konfronta-
tion mit neuen Informati-
onen? 
• In welchem Ausmaß 
führt Problemanalyse zu 
einer Aktivierung und 
Restrukturierung von 
Vorwissen im Hinblick 
• Schematheorie 
• `selective attention 
theory´: was immer 
Lernende von einem 
Text lernen, ist be-







• Experiment 1: Experimentalgruppe 
analysiert und diskutiert ein Problem 
in Kleingruppen, Kontrollgruppe ohne 
Problemanalyse; danach Multiple-
Choice-Testfragen zum Thema 
• Experiment 2: wie Experiment 1 & 
neue Information für beide Versuchs-
gruppe (Text); Experimentalgruppe 
erhielt dazu auch Instruktionen 
 
• Schriftliche Probleme aktivie-
ren bereits existierende Sche-
mata und die durch das Problem 
gezogenen Rückschlüsse, ba-
sierend auf diesen Schemata, 
führen zu einer Restrukturie-
rung 
• Aufgrund des experimentellen 
Designs können die Effekte der 
Aktivierung nicht von den Ef-
fekten der Restrukturierung von 
Schemata getrennt werden 
• Neben der Experimentalgruppe gab 
es eine Kontrollgruppe ohne Prob-
lemanalyse 
• Nicht klar ist, ob die Teilnehmer der 
Kontrollgruppe im zweiten Experi-
ment auch Instruktionen zum Text 
erhielten oder nur die Experimental-
gruppe 
• Das analysierte Problem steht im 
Zusammenhang mit dem später zu 
lernenden Inhalten 
2 














auf das Problem und sei-
nem zugrundeliegenden 
Prozess? 
• Effekt von rekontexuali-
siertem und restruktu-
riertem Vorwissen auf 
das Verarbeiten von 
neuer Information 
• Annahme: Lernende, die 
erst an einem Problem 
gearbeitet haben, werden 
einen problemrelevanten 
Text tiefer bearbeiten als 
andere, die nur den Text 
als Material erhalten 
 • Das Lesen der Test-Items akti-
viert Vorwissen gleichermaßen 
• Problemanalyse treibt das Zu-
sammenspiel von Vorwissen 
und neuer Information voran 
(Reproduktion und Anwen-
dung), relevante Schemata wer-
den aktiviert und restrukturiert 
 erleichtert die Verarbeitung 
eines Textes, der für das Prob-
lem relevant ist 
• Lernen durch Entdecken führt 
zu einer Aktivierung und Rest-
rukturierung der vorhandenen 
Wissensstruktur 






Effekt einer Aktivität vor 
dem Lesen eines Textes 
(Gruppendiskussion über 
Vorwissen) auf das text-
spezifische Hintergrund-
wissen und Verständnis 
 
Es wird keine Theorie 
zu Grunde gelegt. 
• Aktivierungsaufforderung: 
Gruppendiskussionen mit Reflexion 
über das Wissen, das über ein 
bestimmtes Thema schon gelernt 
wurde 
• Vier Versuchsgruppen: Experimental-
gruppe 1: Aktivierungsaufforderung, 
Versuchsgruppe 2: Diskussion zur 
Motivation, Versuchsgruppe 3: ohne 
Aktivität vor der Hauptphase der 




kant besser ab als die anderen 
drei Versuchsgruppen 
• Das externalisierte Wissen während 
der Gruppendiskussion in der Akti-
vierungsphase wird nicht festgehal-
ten und analysiert; somit kann nur 
vermutet werden, dass die Gruppen-
diskussion tatsächlich der Grund für 
die besseren Ergebnisse im Ver-
ständnistest waren (nicht aber wa-
rum); das heißt es ist nicht klar, ob 
die Unterschiede im Vorhandensein 
einer Aktivierungsaufforderung be-
gründet sind oder ob die Art und 
Weise dieser Aktivierungsaufforde-




Appendix II: Materialien zur Pilotstudie 
Appendix II. 1: Dokumentationsbogen der Pilotstudie (Beispiel) 
Angaben zur Schule Diese Informationen werden aus Gründen des 






Dipl.-Hdl. Claudia Kopf 
Dipl.-Hdl. Volker Rohr 
Lehrperson 
Kontaktdaten 
Diese Informationen werden aus Gründen des 
Datenschutzes nicht veröffentlicht. 
Klasse Diese Informationen werden aus Gründen des 

























Arbeitsblatt, Tafel, Schulbuch 



























Sitzplan Video P_07 
 APPENDIX II 
179 
Appendix II. 2: Zeitdiagramme der Pre-Videodaten zur Identifizierung von Segmenten 
  






Appendix II. 3: Indikatoren zur Bestimmung der Analyseeinheit ‚Themeneinführung‘ 
Ergebnisse der Segmentierungsanalyse  








- alle Schüler sitzen am Platz 
- es wird leiser 
- Lehrperson bittet, starten zu dürfen 
- Tür wird geschlossen 
- Gongschlag 
- Äußerungen der Lehrperson:  
„So wir beginnen heute mit einem neuen Thema“ 
„Das Thema der heutigen Stunde lautet…“ 
„So, wenn jetzt alle soweit sind…“ 
„Gut, dann fangen wir an.“ 
„Guten Morgen, heute habe ich Euch…mitgebracht.“ 





- Äußerungen der Lehrperson: 
„Damit wäre diese Lerneinheit beendet und wir starten 
auch gleich mit einem neuen Thema…“ 
„So und nun beschäftigen wir uns mit etwas Neuem.“ 
Spezifische 
Kodierungsregel: 
Die Ereignisse vor der Themeneinführung werden solange 
nicht kodiert/untersucht bis die Lehrperson äußert oder 
durch Beobachtung klar wird, dass ein neues Thema 
beginnt.  
Ende der Analyseeinheit: Die Einführung in ein neues Thema ist beendet. 
Indikatoren: - Das Unterrichtsthema ist bekannt; wurde an die Tafel 
geschrieben 
- Ein Eingangsbeispiel als Aufhänger ist zu Ende 
beschrieben/diskutiert 
- Grundlegende Begriffe wurden erarbeitet/definiert 
- Es folgen Unterrichtsphasen, in denen neue Inhalte 
erarbeitet werden (Erarbeitungsphasen); Ziel und Zweck 
der nachfolgenden Phasen ist der Aufbau von Wissen 
und die Konzeptbildung 
- Einleitung einer Übungsphase/Arbeitsauftrag wird erteilt 
Ankerbeispiele aus den Pre-
Videodaten: 
- „Das Thema der heutigen Stunde lautet also Inflation.“ 
- „Okay, dazu habe ich euch eine Gruppenarbeit 
mitgebracht.“ 
- „Und heute beschäftigen wir uns also mit…“ 
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Appendix II. 4: Kodiermanual 
Kodierphase 1: Um welche Aktivierungsaufforderung handelt es sich? 








Lehrperson fordert die Lernenden auf, ihr 
Wissen über ein bestimmten Thema aufzu-
schreiben, zum Beispiel Stichworte/ 
Begriffe 




Vorwissen nach Bekanntgabe eines 
Themas aufschreiben, zum Beispiel 
Zusammenhänge 
Alvermann et al. (1985), 
Smith et al. (1984), 






Lehrperson fordert Lernende auf, ihr 
Wissen mündlich wieder zu geben 




Fragen der Lehrperson 
beantworten 
Lehrperson stellt explizit Fragen zum  
Vorwissen 





Lernenden diskutieren über ein Thema und 
externalisieren dabei ihr Vorwissen  
Schmidt et al. (1989), 
Dole et al. (1991),  
Woloshyn et al. (1994), 
Schmidt (1982), Langer 
(1984) 
I.2.1 Fragen der 
Lehrperson 
beantworten 
Themenbezogene Fragen Lehrperson stellt Fragen zur Thematik King (1994) 
Fragen explizit zum Vor-
wissen 
Lehrperson stellt explizit Fragen zum 
Vorwissen der Lernenden 
Henderson (2007) 
I.3 Lesen Advance Organizer  Text mit Konzepten über ein Thema zum 
Überblick lesen 
Mayer und Bromage 
(1980), Ausubel (1960) 
I.4 Zuhören Erklärungen der Lehrper-
son zuhören 
Lehrervortrag und Lernende bekommen 
den Auftrag, zuzuhören 







Über das Vorwissen 
nachdenken und dessen 
Relevanz für die Bearbei-
tung einer Aufgabe 
einschätzen 
Lehrperson fordert Lernende auf,  
Vorwissen zu aktivieren, fordert keine 
Externalisierung 











Notizen anfertigen & 
Semantische Map 
erstellen 
Lernende sollen Vorwissen aufschreiben 
und eine Map dazu erstellen 
Dole et al. (1991) 
Hoch kohärente Concept 
Map ergänzen 
Lernende sollen eine Map mit wenig 
Vorgaben, das heißt mit wenigen 




Kategorie Ausprägung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus der 
Literaturübersicht 
(Kapitel 3) 
Verbindungslinien und Beschriftungen, 
selbst ergänzen 
Niedrig kohärente Map 
ergänzen 
Lernende sollen eine Map mit vielen 
Vorgaben, das heißt zum Teil 
vorgegebenen Verbindungslinien und 
Beschriftungen, ergänzen 









Lernende bekommen ein (animiertes) Bild 
gezeigt und sollen dieses interpretieren 
Wetzels (2009) 
Bild wird gezeigt & 
Lernende sollen Notizen 
anfertigen 
Lernende betrachten ein Bild und fertigen 
Notizen an 
Wetzels et al. (2011b) 
Bild betrachten,  
Vorwissen aufschreiben & 
Perspektive einnehmen 
Lernende schreiben ihr Vorwissen nach 
Betrachten eines Bildes auf und nehmen 
dabei eine bestimmte Perspektive ein 






Physikalische Aufgabe & 
Hinweis, dass das eigene 
Vorwissen falsch sein 
könnte 
Lernenden sollen schriftlich eine Aufgabe 
lösen und bekommen zusätzlich noch die-
sen Hinweis 
Alvermann und Hynd 
(1989),  
Hynd und Alvermann 
(1989) 
Vorwissen aufschreiben & 
Hinweis, dass nur 
relevantes Vorwissen 
aktiviert werden soll 
Lernenden sollen ihr Vorwissen 
aufschreiben und bekommen zusätzlich 
noch diesen Hinweis 










Lernende werden in  
Hervorhebungstechniken instruiert, sollen 
diese Strategien beim Lesen eines Textes 
anwenden und ihr Vorwissen aufschreiben 
Spires und Donley (1998) 
Vorwissen aufschreiben, 
Text lesen, selbst Fragen 
formulieren 
Lernende sollen sich während und nach 
dem Lesen eines Textes Fragen überlegen 
und aufschreiben 
Taboada und Guthrie 
(2006) 
Stichworte lesen &  
Begriffe formulieren 
Lernende bekommen Stichworte gezeigt 
und sollen entsprechende Begriffspaare  
bilden 
Taboada und Guthrie 
(2006) 
Pre-Organizer lesen & 
Aufgabe unter Anleitung 
bearbeiten 






Kodierphase 2: Welche Lehreräußerungen stehen im Zusammenhang mit der Vorwis-
sensaktivierung? 
Kategorie Ausprägung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus den 
Pre-Videodaten 
Sprecher Lehrer Lehrperson spricht Lehrperson: „Schönen 
guten Morgen.“ 
Schüler Schüler spricht Schüler: „Buchen wir 
heute?“ 
Niemand  Stille, Sprechpause, niemand spricht / 
Ebene der 
Lehreräußerung 
Inhaltsdimension Mitteilung von Lehr- oder Lerninhalten 
Einordnung des Themas in den 
Gesamtzusammenhang/Fach/Lehrplan 
„Wie berechnet man den 
Deckungsbeitrag?“ 
„Mit welcher Problematik 
ist dieser Unternehmer 
konfrontiert?“ 
„Wir machen heute  
wieder Steuerung und 
Kontrolle.“ 
Beziehungsdimension Art und Weise, wie der Sender seine 
Informationen verstanden haben will;  
Wie sehen Interaktionspartner ihr  
Verhältnis zu anderen und zu sich selbst; 
Einschätzung von Personen, Äußerungen 
zu Stimmungen, Gefühlen 
„Was ist heute mit dir 
los?“ 






Prozessdimension Verfahren der Regulierung der Interaktion 
Aufforderung/Aufrufen eines Schülers 
„Bitte sprechen Sie!“ 
„Wer möchte vorlesen?“ 
„Kriegen wir das noch 
ausgeteilt?“ (Frage eines 
Schülers) 
„Ich mach‘ es gleich noch 
größer.“ (Folie) 
 
Nicht zuordenbar Eine eindeutige Zuordnung zur  
‚Inhaltsdimension‘, ‚Beziehungsdimension‘ 





Frage Lehrperson stellt eine Aufgaben in Form 
einer Frage 
„Welches Gesetzbuch 
müssen wir hier  
heranziehen?“ 
Aufforderung Lehrperson stellt eine Aufgabe in Form 
eines Auftrages/einer Anweisung 
„Bildet den 
Buchungssatz.“ 
„Nehmt mal eure Unter-
lagen raus!“ 
Darstellung Lehrperson beschreibt einen Sachverhalt, 
eine Aufgabe 
„In der Aufgabe geht es 
um eine Auszubildende in 
der Personalabteilung, 
die den Auftrag hat…“ 
Erklärung Lehrperson erklärt einen Sachverhalt mit 
Begründung 
„Das nennt man einen 
Aktiv-Passiv-Tausch, weil 
sowohl Positionen auf der 
Aktivseite als auch auf der 
Passivseite betroffen 
sind.“ 
Feedback/Lob Reaktion der Lehrperson auf eine 
Schüleräußerung 
„Okay und was noch?“ 
„Ja, geht schon in die 
richtige Richtung.“ 
Nicht zuordenbar Sonstige Art der Lehreräußerung; keine der 











Die Lehrperson nimmt direkt Bezug zu 
Inhalten, die die Schüler schon kennen. Sie 
erfragt Sachverhalte mit der  
Zusatzinformation, dass diese bereits  
bekannt sein müssten; metakognitive Ebene 
 
Es ist aufgrund der Lehreräußerungen zu 
beobachten, dass die Lehrperson an 
Vorwissen anknüpfen möchte. 
„Wer hat dazu  
Vorwissen?“ 
„Wer kennt schon den 
Begriff dafür?“ 
„Das haben wir in der 
letzten Klassenarbeit 
schon gehabt.“ 
„Jetzt müssten alle Finger 
hoch gehen.“ 
Ferner auch: „Markiert 
unbekannte Wörter oder 
was ihr noch nicht  
versteht.“ 
„Gehen wir jetzt mal ins 
Rechnungswesen…wo  
erscheint denn sowas?“ 
„Was habt ihr inhaltlich 





Inhaltliche Fragen; die Lehrperson erfragt 
Sachverhalte, erwähnt aber nicht direkt, 
dass sie Vorwissen erwartet 
oder die Inhalte, bereits bekannt sind; die 
Frage ist aber so gestellt, dass sie lediglich 
mit Vorwissen 
beantwortet werden kann. 
Wenige Ereignisse zuvor wurde deutlich, 
dass die Inhalte schon behandelt wurden 
und es sich um eine Wiederholung handelt. 
Die Lehrperson fragt nach eigener 
Meinung (= auch eine Art von Vorwissen) 
„Was versteht man unter 
Überschuldung?“ 
„Was schreibt man denn 
noch in ein Angebot 
rein?“ 





Es geht um die aktuellen, neuen Inhalte 
ohne erkennbare Anknüpfung an 
Vorwissen 





schulisch Wiederholung von Inhalten in diesem Fach 
Bezug zu anderen Schulfächern wird her-
gestellt 
„Wie haben wir das 
letztes Mal bezeichnet?“ 
„Denkt mal an Steuerung 
und Kontrolle, wo 
erscheint dieser Posten 
denn in der Bilanz?“ 
außerschulisch 
 
Bezüge zu außerschulischen 
Erfahrungswelt der Schüler, zum Beispiel 
aus den Bereichen Hobby/Freizeit oder 
Wissen aus ihrer Arbeitswelt/ 
ihrem Ausbildungsbetrieb 
Persönliche Meinung 
„Welche Abteilung ist bei 
Euch für diese Aufgabe 
zuständig?“ 
„Ich hab‘ schon mal im 
Stadion ein Trikot gekauft 
und das war teurer als im 
normalen Geschäft.“ 
Nicht zuordenbar Es geht nicht klar hervor, ob es sich um 
schulisches oder außerschulisches 
Vorwissen handelt 
„Das ist ein  
nachträglicher  
Preisnachlass, wenn man 
innerhalb einer  
bestimmten Frist  
bezahlt.“ (nicht klar, ob 
dies in der Schule gelernt 




Kategorie Ausprägung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus den 
Pre-Videodaten 
Schulisch Wiederholung in diesem 
Schulfach 
Lehrperson nimmt Bezug zu Inhalten, die 
in diesem Fach zu einem früheren  
Zeitpunkt thematisiert wurden 
 
Auch Inhalte, die in derselben Stunde 
erwähnt wurden 
„Wer kann mir sagen, 
was wir letzte Woche  
gemacht haben?“ 
„Erinnert Ihr euch noch 
an den Fall…?“ 




Bezug zu anderen Schulfächern wird 
hergestellt 
„Wenn wir jetzt den 
Break-Even-Point  
bestimmen wollen….denkt 
mal an Mathe… 
Geraden…?“ 
Nicht zuordenbar Es geht nicht klar hervor, zu welchem 
Schulfach Bezug genommen wird. 
„Das habt ihr ja schon 
gelernt, das 
[die Umsatzsteuer] ist ein 
durchlaufender Posten.“ 
Außerschulisch Arbeit/Betrieb Bezug zu Erfahrungen/Wissen der Schüler, 
das sie bei der Arbeit/in ihrem 
Ausbildungsbetrieb erworben haben 
„Welche Abteilung ist bei 
Euch für diese Aufgabe 
zuständig?“ 
„Wie verbucht ihr diesen 
Geschäftsvorfall bei euch 
im Wareneingang?“ 
Hobby/Freizeit Bezug zu Erfahrungen/Wissen aus dem 
privaten Bereich der Schüler 
Beispiele aus privater Erfahrungswelt der 
Schüler 
„Wenn Eure Tante Euch 
etwas schenken will und 
Eure Eltern das nicht 
möchten…wie wäre hier 
die Rechtslage?“ 
Nicht zuordenbar Nicht eindeutig zuordenbar, aus welchem 







Appendix II. 5: Prüfung der Beobachterübereinstimmung (Beispiel) 
Video: S15 
Kodierer: 1 & 2 
Kriterien für Übereinstimmung: Zähle die kodierten Kategorien, die mindestens 70 % 
überlappen 







1 Aufgabe schriftlich & Grafische 
Repräsentation: 100 % 
Instruktionale Elemente 0,60193 Darstellung: 66,67 % 
Feedback/Lob: 66,67 % 
Frage: 100 % 
Aufforderung: 83,33 % 
Bezug der 
Vorwissensaktivierung 
-0,17647 Schulisch: 85,71 % 
Aufgabe schriftlich & 
Grafische Repräsentation 
1 Bilder & Aufgabe: 100 % 
Aufgabe schriftlich & Bilder 1 Bild wird gezeigt & 
Notizen anfertigen: 100 % 
Ebene der Lehreräußerung 0,49313 Inhaltsdimension: 93,1 % 
Prozessdimension: 100 % 
Bezugnahme auf Vorwissen 0,45205 Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung 
als Vorwissen: 83,33 % 
Keine Bezugnahme erkennbar: 75 % 
Schulisch -0,15385 Wiederholung in diesem Schulfach: 80 % 
Sprecher 0,59644 Keiner: 100 % 
Lehrer: 80 % 





Beispiele für Übereinstimmungen der Kodierungen (absolute Werte) 
Kategorie ‚Instruktionale Elemente‘ 
 
 
Kategorie ‚Bezug der Vorwissensaktivierung‘ 
 
 





NoPair 0 3 3
Aufforderung 5 1 6
Darstellung 2 1 3
Feedback/ 
Lob





SUM 1 5 4 10 12 0 32
NoPair Schulisch SUM
NoPair 0 1 1
Schulisch 3 6 9
SUM 3 7 10
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Erklärung der Farbskala: 
• Alle gefundenen Paare werden in grün gezeichnet.  
• Alle Fehler (= andere Kategorie) sind rot.  
• Kategorien, die sowohl mit einer passenden Kategorie, als auch mit einer fehlerhaften Kategorie verknüpft sind, werden in pink dargestellt.  
• Kategorien, die mit keiner anderen Kategorie verknüpft werden können (kein Paar), werden in einem hellen grau-blau dargestellt. 
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Appendix III: Materialien zur Hauptstudie 
Appendix III. 1: Beobachtungsbogen zur Hauptstudie 
Angaben zur Schule S4 
Diese Informationen werden aus Gründen des 
Datenschutzes nicht veröffentlicht. 
Video-Nr. V32 
Datum 27.01.2015 
Durchführende Personen der 
Videoaufzeichnung 





Diese Informationen werden aus Gründen des 
Datenschutzes nicht veröffentlicht. 
Dienstjahre 8 Jahre (mit Referendariat) 
Dauer der Vorbereitung in 
Stunden/ 
Anmerkung, ob gewöhnliche 
Stunde 
Ausprobieren mit Lernsituationen, auch für Lehrperson 
neu 
keine Showstunde, normaler Unterricht 
Schulart 
Klasse 
Industriekaufleute, 1. Ausbildungsjahr 
S4.K1, Diese Informationen werden aus Gründen des 












Betriebsrat, Betriebsverfassungsgesetz, Arbeit mit 
Gesetzen 
Thema der Stunde Jugend- und Auszubildendenvertretung 
Verwendete Materialien Lernsituation, Arbeitsblatt C27 der Handreichung 
Arbeitsformen Gruppenarbeit/Plenum 
Welcher Abschnitt der Stunde 
ist in Erinnerung geblieben? 
Schüler haben absichtlichen Buchstabendreher (JVA) 
der Lehrperson sofort erkannt und korrigiert 
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Welche Aspekte konnten zu-
dem beobachtet werden? 
(Kommunikation von Regeln, 
keine Kommunikation von 
Regeln, Stellen von offenen/ 
geschlossenen Fragen) 
- Schüler halten sich an Kommunikationsregeln 
- Keine Auffälligkeiten 
Sonstige Anmerkungen Lehrperson: „Mit der Sicherung bin ich nicht zu Ende 
gekommen, deshalb habe ich diese als Arbeitsauftrag für 
Zuhause gestellt“ 
 
Lehrperson: „Am Anfang wollte ich einen Link zeigen, 
aber wegen eines Problems mit dem Server ging das 


















S11 S12 S13 S14 S15 
S5 S6 S7 S8 S9 S10 
S1 S2 S3 S4 
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Appendix III. 2: Beispiel für die Sequenzanalyse 
Video:  V36 
Schule: S4 
Lehrperson: S4.L1 
Dienstjahre: 8 Jahre (mit Referendariat) 
Klasse: S4.K1, Industrie, 1. Ausbildungsjahr 
Stunde: 3. 
Fach: Schwerpunkt Gesamtwirtschaft 
Thema: Tarifvertrag 
Verortung Curriculum: Lehrplan Industrie, Schwerpunkt Gesamtwirtschaft, ‚Kompetenzbereich I: 
In Ausbildung und Beruf orientieren‘, 40 Stunden 
Einordnung dieser Stunde: „Die Schülerinnen und Schüler setzen sich mit der Be-
deutung von Tarifverträgen auseinander und beurteilen die Rolle der Sozialpart-
ner auch vor dem Hintergrund der Tarifautonomie. In diesem Zusammenhang 
skizzieren sie den Ablauf von Tarifverhandlungen und erläutern die Bedingungen 
für den Abschluss von Tarifverträgen. Sie unterscheiden Tarifverträge (Entgelt-, 
Manteltarifvertrag). Sie beschreiben die Inhalte einer Betriebsvereinbarung  
(Betriebsverfassungsgesetz) sowie die Interessen der Vertragspartner. Sie verglei-
chen Tarifvertrag und Betriebsvereinbarung vor dem Hintergrund der Unabding-
barkeit.“  
Vorwissen der Schüler 
laut Lehrperson: 
Begriffe wie Streik, Tarifvertrag waren bekannt; es gab einen Arbeitsauftrag als 
Hausaufgabe (Zeitungsartikel zum neuen Thema mitzubringen) 
Anmerkungen der 
Lehrperson: 
Dilemma Situation, vom Niveau zu schwierig, Zeiteinteilung falsch, Sicherung 
fehlte; Stimmung der Schüler und Atmosphäre in der Klasse seltsam, feindselig 
Sequenzanalyse:  
a) Auswahl eines Ausschnitts aus dem Gesamtgeschehen: Sequenz: 
 03.23 – 06.40 
 
b) Auswahl zentraler Aktivitätsstränge: 
-Lehrperson teilt Gesetzesbücher aus 
-Lehrperson: „So, dann schauen wir mal, was ich Ihnen heute mitgebracht habe…hallo zusammen“ (macht 
Beamer an), „Zum Einstieg hab‘ ich Ihnen einen kleinen Cartoon oder Karikatur mitgebracht. Wer kann im 














-S: „Ja, man sieht zwei Männer, die so ‘ne Faust haben und damit kämpfen. Die Faust ist ganz am Anfang 
erst ganz riesig, sieht aus wie ein Baseballschläger und dann zum Schluss…wird immer kleiner…und zum 
Schluss sind es Hände.“ 
-Lehrperson: „Hmm. Was brauchen wir noch zur Bildbeschreibung?“ 
-S: „Am Anfang sehen die beiden relativ verärgert aus und wollen sich gleich schlagen, was sie dann halt 
auch machen, am Ende sind sie dann relativ eigentlich sehen sie erleichtert aus…ja eigentlich ganz glück-
lich…zufriedenstellend…sagen wir es mal so.“ 
-Lehrperson: „Ja, joa, was ist denn bei der Nummer 6, wie schauen die da aus?...bisschen lädiert“ 
S: „Zufriedenstellend“ 
S: „Ja, also da geht es halt um Arbeitgeber und Gewerkschaft, also stellen halt die zwei Personen dar und da 
geht’s halt um `ne Lohnerhöhung und dass der eine; man fängt ja…Gewerkschaft fängt ja immer ziemlich 
hoch an…in dem Cartoon geht es eigentlich darum, dass die sich einigen…mehr oder weniger…joa…am 
Ende ist es halt so ein Kompromiss“ 
-Lehrperson: „Gut…ja…ein Kompromiss. Was können wir noch rauslesen? Sie kennen das Spielchen ja…und 
sie haben es mit der Frau G auch in Gemeinschaftskunde schon gemacht, wie interpretiere ich Karikaturen 
oder auf was muss ich achten…ja, da ist immer wichtig die zwei Schritte voneinander zu trennen…Im ersten 
Schritt beschreibe ich das Bild, was sieht man und im zweiten Schritt interpretiert man da die Sachen…Ja, 
was kann ich noch rauslesen, wenn wir mal bisschen ins Detail gehen…V! Können wir bisschen noch 
was…Welche Details sind denn vielleicht noch wichtig?...Gewerkschaft…Arbeitgeber…ja Bildchen 1…Was 
steckt noch drin?...Wenn man auf die Begrifflichkeiten noch achtet“ 
-S: „Ja, es geht um Lohnerhöhung am Anfang…um 15 % Lohnerhöhung…und dann entgegnet der Arbeitge-
ber mit 3 % und…“ 
-Lehrperson: „Ja, wenn wir jetzt nochmal hinschauen, bei 2…was droht er denn? 3 % kann man es lesen?“ 
-S: „Aussparung“ 
-Lehrperson: „Aus…sperrung“ 
-S: „Ach, Sperrung“ 
-Lehrperson: „Gut, was ist es mit dem Begriff auf sich hat, werden wir heute noch kennen lernen…ja…wie 
geht es weiter?“ 
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S: „Und dann geht natürlich…oder was heißt natürlich…die Gewerkschaft ein bisschen runter, weil die na-
türlich immer höher ansetzt und der Arbeitgeber kommt der Gewerkschaft dann immer näher…und am Ende 
einigen sie sich…dann will der Arbeitgeber ungefähr die Hälfte und sie einigen sich auf bisschen mehr als die 
Hälfte auf 8 %“ 
S: „Das ist viel, ne?“ 
Lehrperson: „Gut, ja ok, das ist viel sagt der S…ich hab sie ja gebeten mal zu forschen und jeder sollte mal 
einen Zeitungsartikel mitbringen, wo es um das Thema Tarifverhandlungen geht…also um was geht’s in den 
nächsten Stunden…um den Tarifkonflikt“, schreibt Thema an die Tafel 
 
c) Bestimmung aufeinander folgender Sequenzelemente: 
-Lehrperson legt Karikatur zum Thema Tarifkonflikt auf 
-Schüler sollen zunächst beschreiben, dann interpretieren 
-Lehrperson nennt Thema der nächsten Stunden 
-Lehrperson erinnert an Hausaufgabe, bei der jeder zum Thema etwas mitbringen sollte (Zeitungsartikel) 
 
d) Funktionale Analyse der Äußerungsverkettung(en): 
Form (wie?): Karikatur mit den beiden Konfliktparteien Arbeitgeber und Gewerkschaft 
 
Funktion (wozu?): Schüler sollen sich evtl. daran erinnern, wie Tarifkonflikte in der Regel ablaufen 
 





Appendix III. 3: Prüfung der Beobachterübereinstimmung (Stichprobe) 
Video: 1, 2, 7, 19, 21, 26, 27, 32, 33, 34 (=20 % der gesamten Stichprobe) 
Kodierer: 1, 2 & 3 
Kriterien für Übereinstimmung: Zähle die kodierten Kategorien, die mindestens 70 % 
überlappen 
Kriterien für Fehler: Zähle die kodierten Kategorien, die mindestens 70 % überlappen 
Kategorie Kappa-
Wert 
Prozentuale Übereinstimmung pro 
Kategorie 
Instruktionale Elemente 0,58966 Darstellung: 75,68 % 
Erklärung: 75 % 
Feedback/Lob: 88,89 % 
Frage: 83,93 % 
Aufforderung: 58,33 % 
Bezug der 
Vorwissensaktivierung 
0,224 schulisch: 84,78 % 
außerschulisch: 55,56 % 
nicht zuordenbar: 41,67 % 
Grafische Repräsentation 0,0 Bilder/Schaubilder: 85,71 % 
Ebene der Äußerung 0,49745 Inhaltsdimension: 92,41 % 
Beziehungsdimension: 25 % 
Prozessdimension: 63,16 % 
Bezugnahme auf Vorwissen 0,22753 Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung 
als Vorwissen: 81,82 % 
Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung 
als Vorwissen: 54,17 % 
Keine Bezugnahme erkennbar: 40,91 % 
Schulisch 0,05767 Wiederholung anderes Schulfach: 80 % 
Wiederholung in diesem Schulfach: 66,67 % 
Außerschulisch -0,01487 Hobby/Freizeit: 100 % 
Arbeit/Betrieb: 80 % 
Sprecher 0,66825 Lehrer: 92,06 % 







Beispiele für Übereinstimmungen der Kodierungen (absolute Werte) 
Kategorie ‚Ebene der Äußerung‘ 
 
Kategorie ‚Bezugnahme auf Vorwissen‘ 
 











NoPair 0 4 4 8 16
Beziehungsdimension 1 2 3
Inhaltsdimension 10 1 219 7 20 257
Nicht zuordenbar 0 0
Prozessdimension 4 2 12 2 48 68
SUM 14 4 237 13 76 344





















7 1 28 30 66
Keine Bezugnahme 
erkennbar
9 2 5 27 43










NoPair 0 1 7 8
Nicht 
zuordenbar








10 5 24 39
SUM 15 6 5 36 62
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Beispiele für Kappa-Graph 















Appendix IV: Materialen zur Ergebnisdarstellung 
Appendix IV. 1: Pivot-Tabelle zur Darstellung der Dauer und Standardabweichungen 
der kodierten Ereignisse (Gesamtdaten) 
 
Dauer in Sekunden 





Darstellung 1973,929 9,514088182 
Bezugnahme mit expliziter 
Kennzeichnung als Vorwissen 382,591 11,83750036 
Bezugnahme ohne explizite 
Kennzeichnung als Vorwissen 140,205 5,560224401 
Keine Bezugnahme erkennbar 1451,133 9,212931001 
Erklärung 1006,215 14,90010316 
Bezugnahme mit expliziter 
Kennzeichnung als Vorwissen 283,621 23,81821689 
Bezugnahme ohne explizite 
Kennzeichnung als Vorwissen 317,828 10,21193185 
Keine Bezugnahme erkennbar 404,766 11,81219382 
Feedback/Lob 1295,952 4,332227029 
Bezugnahme mit expliziter 
Kennzeichnung als Vorwissen 33,492 6,577583954 
Bezugnahme ohne explizite 
Kennzeichnung als Vorwissen 254,081 8,888503556 
Keine Bezugnahme erkennbar 309,089 6,156362408 
(Leer) 699,29 1,911565639 
Frage 2008,448 2,997731845 
Bezugnahme mit expliziter 
Kennzeichnung als Vorwissen 424,586 3,962513177 
Bezugnahme ohne explizite 
Kennzeichnung als Vorwissen 984,202 3,032196931 
Keine Bezugnahme erkennbar 589,15 2,142523714 
(Leer) 10,51 2,095197067 
Aufforderung 575,83 8,084605035 
Bezugnahme mit expliziter 
Kennzeichnung als Vorwissen 94,965 4,94464072 
Bezugnahme ohne explizite 




Dauer in Sekunden 





Keine Bezugnahme erkennbar 367,419 8,268920282 
(Leer) 23,611 2,481244478 
Nicht zuordenbar 44,599 2,397936703 
Bezugnahme ohne explizite 
Kennzeichnung als Vorwissen 9,737 1,644273362 
Keine Bezugnahme erkennbar 34,862 2,560319353 
(Leer) 24764,756 52,48152803 





























































































































































































































































































































1 221 26 6 14 13 24 3 0 5 3 7 0 
2 84,48 13 0 7 3 15 1 1 1 5 2 1 
3 141,027 11 4 7 2 15 0 0 2 6 1 0 
4 36,586 2 0 0 0 2 0 0 1 0 0 0 
5 356,36 32 0 15 12 35 0 0 2 3 11 0 
6 125 10 0 5 4 8 3 0 1 4 1 0 
7 90,04 9 0 2 1 8 2 0 5 1 1 1 
8 1363,347 9 9 6 5 10 0 0 2 1 0 0 
9 459,795 60 5 19 7 68 0 4 10 22 13 0 
10 528,348 34 2 14 5 41 0 2 6 11 7 0 
11 130,095 24 1 13 7 27 0 3 2 8 6 1 
12 325,081 56 4 26 2 70 1 9 9 21 13 0 
13 398,667 47 9 15 7 50 0 5 5 15 13 0 
14 189,056 17 5 5 3 19 0 0 1 6 4 0 
15 143,821 7 1 2 2 7 0 0 2 1 1 0 
16 360,249 29 9 9 4 33 0 1 9 7 7 0 
17 366,36 34 1 18 10 41 0 1 0 13 7 0 
18 400,638 49 11 22 1 69 0 1 7 22 17 0 
19 235,582 15 4 4 1 15 3 0 6 4 2 0 
20 328,647 53 13 18 17 50 0 4 3 18 9 0 
21 218,789 31 9 11 6 36 0 0 3 11 7 2 
22 470,155 48 6 25 18 49 2 4 2 12 9 0 
23 114 15 3 6 4 16 1 0 1 9 1 0 
24 1838,396 59 5 21 17 63 0 0 3 16 12 0 
25 101,44 15 6 4 3 16 0 0 4 5 3 0 
26 398,848 60 9 22 16 61 3 2 7 16 13 0 
27 251,761 19 4 10 10 19 0 0 0 1 5 0 
28 140,667 12 1 8 5 14 1 0 1 4 1 0 
29 430 73 20 34 22 80 0 5 8 17 17 1 
30 306,063 31 9 12 3 40 0 0 3 15 9 0 
31 213,946 17 6 3 3 17 0 0 5 4 1 0 
32 148,678 10 3 3 6 6 0 1 1 2 1 0 
33 192,403 11 1 5 2 14 0 0 1 5 3 0 



























































































































































































































































































































35 713,85 52 10 32 40 41 3 0 0 9 10 3 
36 199,811 29 8 11 11 29 0 0 2 11 6 0 
37 150,452 19 6 6 3 21 0 1 6 4 4 0 
38 103,89 17 0 10 1 23 0 3 4 5 6 0 
39 100,207 13 1 4 4 13 0 0 0 5 3 0 
40 235,527 40 4 14 14 40 0 0 1 12 14 0 
41 274,684 35 5 18 6 47 0 0 1 10 14 0 
42 55,56 4 0 2 0 4 0 2 2 0 0 0 
43 262,107 31 2 12 4 39 0 0 3 10 9 0 
44 758,158 88 24 38 16 107 0 3 13 32 20 0 
45 509,629 76 13 24 9 88 1 2 8 31 13 2 
46 478,195 54 17 15 11 58 0 0 11 12 14 0 
47 1124,062 167 55 70 30 199 1 7 26 51 48 0 
48 256,553 24 10 6 4 25 0 1 7 5 6 0 
49 242 39 9 8 12 34 0 0 1 14 9 0 
50 564,848 50 14 15 10 51 1 3 9 13 13 0              
Summe 17247,576 1684 344 672 402 1861 26 65 212 512 393 11 
Minimum 36,586 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 
Maximum 1838,396 167 55 70 40 199 3 9 26 51 48 3 
Mittelwert 344,952 33,68 6,88 13,44 8,04 37,22 0,52 1,3 4,24 10,24 7,86 0,22 
Harm. Mittel 186,867 16,4 0 0 0 16,08 0 0 0 0 0 0 
Geom. Mittel 251,168 24,56 0 0 0 25,96 0 0 0 0 0 0 
 
Werte innerhalb der niedrigsten 25 % 
Werte innerhalb der nächsten 25 % 
Werte innerhalb der dritten 25 % 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































1 0 0 10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
2 0 0 1 1 5 6 0 0 0 0 0 6 0 0 
3 2 0 3 2 3 0 0 0 4 1 0 0 0 0 
4 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 
5 1 3 8 1 3 1 3 0 0 0 3 1 0 0 
6 0 0 4 0 2 0 2 0 0 0 2 0 0 0 
7 0 0 1 4 2 5 0 1 0 0 0 1 4 0 
8 1 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
9 2 1 19 2 11 3 4 6 0 1 3 0 3 0 
10 1 2 20 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
11 1 0 9 0 3 0 0 3 0 0 0 0 0 0 
12 1 3 19 0 16 3 0 13 0 0 0 2 0 1 
13 2 3 9 7 10 6 0 11 0 0 0 6 0 0 
14 1 2 5 1 4 2 1 2 1 0 0 2 0 0 
15 1 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
16 1 0 13 1 3 4 0 0 0 0 0 4 0 0 
17 1 2 0 3 13 8 0 8 0 0 0 8 0 0 
18 1 2 8 10 15 21 0 4 0 0 0 21 0 0 
19 1 0 6 1 5 1 0 5 0 0 0 1 0 0 
20 2 1 10 4 11 14 1 0 0 0 1 11 2 1 
21 2 0 11 0 11 11 0 0 0 0 0 6 0 5 
22 5 0 19 1 2 0 0 3 0 0 0 0 0 0 
23 0 0 0 5 5 10 0 0 0 0 0 10 0 0 
24 4 7 14 9 10 9 8 2 8 0 0 9 0 0 
25 0 0 4 1 5 6 0 0 0 0 0 6 0 0 
26 2 2 15 8 12 15 5 0 0 0 5 16 0 0 
27 2 3 7 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
28 1 0 1 4 2 4 2 0 0 0 2 4 0 0 
29 6 0 33 2 7 9 0 0 0 0 0 9 0 0 




























































































































































































































































































































































































































































































































































































31 1 3 11 2 0 2 0 0 0 0 0 2 0 0 
32 0 0 1 0 2 0 0 2 0 0 0 0 0 0 
33 1 0 4 2 3 2 1 2 1 0 0 2 0 0 
34 2 1 2 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 
35 2 0 11 2 5 7 0 0 0 0 0 7 0 0 
36 0 0 13 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
37 2 0 4 3 4 4 1 2 1 0 0 0 4 0 
38 0 0 2 3 4 1 2 4 2 0 0 1 0 0 
39 0 1 1 6 0 6 0 0 0 0 0 6 0 0 
40 0 0 1 0 13 2 0 11 0 0 0 2 0 0 
41 0 4 4 1 12 1 7 5 0 0 7 1 0 0 
42 0 1 0 2 1 3 0 0 0 0 0 3 0 0 
43 6 1 13 2 5 6 0 1 0 0 0 5 0 1 
44 1 4 28 10 16 26 0 0 0 0 0 12 14 0 
45 6 5 21 11 21 13 0 19 0 0 0 13 0 0 
46 6 0 18 6 6 7 4 1 0 0 4 8 0 0 
47 0 10 23 13 54 9 9 49 6 3 0 5 4 0 
48 1 1 10 0 6 2 0 4 0 0 0 2 0 0 
49 0 2 6 1 10 0 1 10 0 1 1 0 0 0 
50 3 1 8 10 10 20 0 0 0 0 0 20 0 0 
Summe 74 65 446 154 334 260 52 171 23 7 28 221 33 8 
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
Maximum 6 10 33 13 54 26 9 49 8 3 7 21 14 5 
Mittelwert 1,48 1,3 8,92 3,08 6,68 5,2 1,04 3,42 0,46 0,14 0,56 4,42 0,66 0,16 
Harm. Mittel 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
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